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La presente tesis investigó la relación existente entre la inteligencia 
emocional y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la U.N.E. Enrique Guzmán y Valle durante el II semestre del 
2014. Se seleccionó como población al estudiantado de los ciclos 2do., 4to. y 
6to. de Historia-Geografía y Psicología-Filosofía, cuyo tamaño muestral quedó 
conformado por 134 estudiantes. La selección de éstos se hizo con la tabla de 
números aleatorios random. El otro estrato poblacional estuvo constituido por 
12 profesores que dictan cursos en los ciclos de estudios mencionados de 
dichas especialidades. La investigación fue de tipo correlacional, con un  
diseño de corte transversal. Los instrumentos de colecta de datos  fueron el 
Inventario de Inteligencia Emocional  de Sojos y Steinbeck, y la Escala de 
Evaluación del Desempeño Docente de Aliaga, Ponce y Pecho. Estos fueron 
replicados antes de ser administrados en  la validez de contenido y constructo, 
y confiabilidad de los mismos. Los índices respectivos de la V de Aiken, el 
análisis factorial y el método de consistencia interna,  denotaron alta validez de 
contenido y constructo, y registraron  alta confiablidad. Se utilizó la prueba no 
paramétrica rho de Spearman para medir las relaciones. Los resultados 
obtenidos corroboraron la existencia de una correlación directa entre la 
inteligencia emocional y el desempeño docente, y entre el desempeño docente 
y las dimensiones percepción/expresión de las emociones propias y ajenas, 
comprensión de las emociones y manejos de emociones. Reportaron asimismo 
una correlación inversa entre el desempeño docente y el uso de emociones en 
los procesos cognitivos y toma de decisiones. Los hallazgos fueron 
estadísticamente significativos con un nivel de probabilidad de 0,5.  
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El  trabajo docente en instituciones educativas de nivel superior como 
la Universidad  siempre se ha  efectuado en un contexto  donde  variables como el 
clima institucional, la cultura organizacional, el estilo de dirección, etc., gravitan 
sobre aquel de diversas maneras. Asimismo, otras variables provenientes del 
escenario donde ejecuta su labor docente, como son los estilos de aprendizaje, la 
actitud hacia el aprendizaje, la motivación académica, etc. también inciden  en el 
desempeño del profesorado. No obstante, coexisten con ellas, otras variables de 
índole personal que están más vinculadas y de  modo directo con dicho 
desempeño. Una de estas variables es la inteligencia emocional. 
 
Es sabido que la labor en las aulas de clase se encuentra expuesta 
en el día a día de la jornada laboral a la interacción de múltiples factores, y que las 
respuestas docentes presentan una gama variada de reacciones, pudiéndose 
observar que no todos los profesores reaccionan de la misma manera  frente a los 
problemas o desafíos, que algunos de ellos lo hacen de manera creativa, 
inteligente y conciliadora, que unos son más capaces de sobrellevar 
contratiempos, superar obstáculos y que ven en las dificultades, retos que la vida 
les coloca delante de ellos, etc. Una posible explicación  a esto es precisamente el 
factor llamado inteligencia emocional. 
 
En este sentido, el presente trabajo de tesis se ha planteado 
investigar la problemática de la inteligencia emocional en relación al desempeño 
docente en el profesorado universitario. La tesis, por esto,  abarca los diversos 
aspectos que se mencionan. 
 
El capítulo primero presenta el marco teórico donde se presentan los 
antecedentes empíricos relevantes sobre ambas variables o cada una por 
separado, seguido de la reflexión teórica de más reciente elaboración sobre 
algunas facetas de importancia sobre la inteligencia emocional (aspectos 
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conceptuales de la inteligencia emocional, papel de las emociones, modelos de 
inteligencia emocional, etc.), concluyendo con las  definiciones conceptuales de 
los términos básicos de la investigación. 
 
El segundo capítulo se aboca al planteamiento del problema, la 
formulación de éste a nivel  general y específicos, así como explicita la 
importancia, alcances y limitaciones de la investigación. 
 
El tercer capítulo cubre la sección de metodología, donde están 
albergados los objetivos de investigación elaborados, así como la formulación de 
las hipótesis general y específicas, con la respectiva operacionalización de las 
variables de estudio e incorpora el tipo y diseño de investigación, y la 
determinación de la población y la muestra respectiva, con el consiguiente tamaño 
de ésta, así como el procedimiento  de selección  de los sujetos muestrales. 
 
El último capítulo trata de  la calidad psicométrica de los instrumentos 
de medición en lo que concierne a la validez de contenido y constructo, y 
confiabilidad de los mismos, replicándolas previo a su administración en el trabajo 
de campo. Incluye asimismo el tratamiento estadístico descriptivo de los datos 
resultantes de éste, y la medida de las relaciones entre la inteligencia emocional y 
el desempeño docente. Finaliza con la aplicación del test de significancia 
estadística a los resultados muestrales.  
 
La tesis enuncia, por último, las conclusiones reportadas por la 
investigación realizada, formula algunas recomendaciones, y glosa  las referencias 
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CAPÍTULO I:    ASPECTOS TEÓRICOS 
 
1.1 ANTECEDENTES DEL PROBLEMA 
 
Tello (2014), estudio la problemática de la correlación existente 
entre la gestión educativa y el desempeño docente en la Institución Educativa 
PNP Ramiro Villarde Lazo, de Huancayo. La población considerada estuvo 
conformada por 250 alumnos, de los cuales fueron seleccionados por un 
muestreo no probabilístico por conveniencia, 120 estudiantes. Se administraron 
dos cuestionarios para la colecta de datos. Los resultados indican que existe 
correlación significativa entre la gestión pedagógica y el desempeño docente ya 
que el índice del coeficiente de correlación de Pearson  se estimó en 0,79. 
Además, los hallazgos indicaron la existencia de una correlación  significativa 
entre la gestión administrativa y el desempeño docente (0,84). En conjunto, la 
evaluación de los datos sugiere que existe una correlación significativa  de 0,73 
entre la gestión educativa y el desempeño docente en dicha Institución 
Educativa. 
 
Mezarina (2013), investigó la relación existente entre el nivel de 
desarrollo de la inteligencia emocional y los estilos de aprendizaje en los 
estudiantes de formación docente de la Institución Educativa Superior 
Pedagógica “Teodoro Peñaloza”. La muestra estudiada estuvo constituida por 
176 estudiantes: 42 de Educación Inicial, 23 de Educación Especial, 48 de 
Educación Primaria, y 63 de Educación Secundaria. Los instrumentos de 
colecta de datos empleados fueron el Inventario Emocional de BarOn y el 
Inventario de Estilos de Aprendizaje, versión “E”, los que previamente habían 
sido adaptados y validados para su uso por Ugarriza y Escurra, 
respectivamente. Los resultados se evaluaron con el coeficiente de correlación 
de Pearson (r). Los hallazgos evidenciaron una correlación inversa muy baja 
entre el nivel de desarrollo de la Inteligencia Emocional y los Estilos de 
Aprendizaje. Descriptivamente, los hallazgos evidenciaron que el estilo 
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predominante de aprendizaje en la muestra investigada era el estilo asimilador, 
y que el nivel de desarrollo de la inteligencia emocional era el adecuado. 
 
Reyes (2012), realizó una investigación que tuvo como propósito 
principal determinar la relación existente entre los estilos de liderazgo directivo 
y el desempeño docente en el nivel secundario de una institución educativa de 
la Región Callao en el distrito de Ventanilla durante el año 2009. Tanto la 
encuesta sobre liderazgo directivo como la ficha de evaluación del desempeño 
docente fueron aplicadas sobre toda la población conformada por 40 
profesores, sin criterios de exclusión. Se obtuvieron como resultados la no 
correlación entre los aspectos estudiados y se concluye que el desempeño 
docente está vinculado a diversos factores, tales como: clima organizacional, 
cultura escolar, situación económica, etc., y que la percepción del liderazgo 
ejercido por el director es sólo un aspecto más. Se incluye un análisis 
descriptivo comparativo con los aspectos sociodemográficos considerados, 
tales como edad, género, estado civil, tiempo de servicios, área de enseñanza 
y otros.  
 
Quispe (2011), investigó sobre la relación entre el estilo de 
liderazgo del director y el desempeño docente en las instituciones educativas 
públicas en Villa El Salvador. Elaboró cuatro encuestas dirigidas a los docentes 
y alumnos, que fueron aplicadas a la muestra compuesta de 156 docentes y 
364 alumnos. Las preguntas formuladas fueron las siguientes: ¿Cuál es la 
relación que existe entre los estilos de liderazgo del director y el desempeño 
docente en dichas instituciones educativas?, ¿Cuál es la relación que existe 
entre los estilos de liderazgo autoritario del director y el desempeño docente en 
éstas? ¿Cuál es la relación que existe entre los estilos de liderazgo 
democrático del director y el desempeño docente en éstas? ¿Cuál es la 
relación que existe entre los estilos de liderazgo liberal del director y el 
desempeño docente en éstas?  El análisis de los datos resultantes del trabajo 
de campo hizo concluir que existe relación entre el estilo de liderazgo del 
director y el desempeño docente. Se puede precisar, entonces, que los estilos 
de liderazgo del director influyen significativamente en el nivel básico alcanzado 
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en la variable desempeño docente, es decir, a mayores valores en la  
aplicación de un buen estilo de liderazgo del director se obtienen valores altos 
en el nivel de desempeño de los docentes. El estilo de liderazgo que predominó 
fue el autoritario, seguido del estilo democrático y liberal. Los resultados  
indican que estos estilos se aplican en el nivel regular. Esto explica la 
deficiencia  de los directores en practicar con claridad el estilo de liderazgo 
democrático permitiendo que otros estilos influyan en su gestión. 
Particularizando, el 41% de los docentes  se ubican en  los niveles competente 
y destacado y el 59% en los niveles bajos, es necesario que el director incida 
con mayor claridad en la aplicación del estilo de liderazgo democrático, porque 
es el estilo que alcanzó  el más alto grado de correlación en comparación con 
los demás estilos.  
 
Zárate (2011), trabajó sobre la relación entre el liderazgo directivo 
y el desempeño docente en instituciones educativas de nivel primario en el 
distrito de Independencia. Se propuso determinar si existe relación entre el 
liderazgo  directivo con las dimensiones de gestión pedagógica, institucional y 
administrativo y el desempeño docente con las dimensiones personal, social y 
profesional. Para ello se ha elegido el tipo de estudio descriptivo transeccional 
o transversal, con respecto al diseño es, no experimental. Se ha considerado la 
muestra: cinco instituciones educativas del nivel primaria, ubicadas por las 
zonas geográficas (zona Payet, Unificada, Ermitaño, Pampa Cueva y 
Tahuantinsuyo) ubicadas en una zona  urbano-marginal del distrito  de 
Independencia, Lima. La muestra estratificada  proporcional de docentes es  de 
201 y de 709 alumnos de 5to. y 6to. grados del nivel primaria. Los instrumentos 
que se han empleado fueron un cuestionario para los directores y los docentes, 
y otro cuestionario  para los alumnos,  éstos sirvieron para conocer el liderazgo 
del director y el desempeño docente respectivamente con sus respectivas 
dimensiones. Las principales conclusiones a las que llegó la investigación es 
que el liderazgo directivo con los estilos autoritario, democrático y situacional 
aplicados en forma adecuada a las circunstancias  se relaciones en forma 




Coronel y Ñaupari (2011), se plantearon determinar la relación 
existente entre inteligencia emocional y desempeño docente en el aula, en la 
Universidad Continental de Huancayo. El diseño descriptivo correlacional, 
basado en una sola muestra de estudio, conformada por 70 docentes de las 14 
Escuelas Académicas Profesionales, a las cuales se aplicó el Inventario de 
Inteligencia Emocional de Bar-On (adaptado de Ugarriza y Pajares), para 
evaluar los componentes intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad, manejo de 
estrés, y estado de ánimo general; y una Ficha de Observación del Desempeño 
Docente en el Aula, considerando aspectos como la capacidad profesional y la 
capacidad personal. Los resultados  indicaron que el 92,8% de docentes tiene 
una Inteligencia Emocional en general, muy desarrollada (Alta) y una capacidad 
emocional adecuada (Promedio); del mismo grupo, el 94,3% tiene un 
desempeño docente excelente (Muy Alto) y un desempeño docente  calificado 
(Alto). Así, la aplicación de la prueba r de Pearson, con (alfa)=0,01 (un 
centésimo), muestran  una correlación directa.  Por tanto, se constató que 
existe una correlación alta, directa y significativa entre las variables inteligencia 
emocional y desempeño docente en el aula, en la Universidad Continental de 
Huancayo. 
 
Niño, Paredes y Sánchez (2011), desarrollaron una investigación 
cuyo objetivo general es determinar el grado de relación existente entre el 
desempeño docente y la inteligencia emocional de las profesoras del nivel 
inicial del distrito de Chiclayo durante el año escolar 2009. Se trabajó con una 
muestra de 69 profesoras del nivel inicial del distrito de Chiclayo, y para probar 
la hipótesis se optó por el diseño descriptivo correlacional, cuyos instrumentos 
utilizados para evaluar cada variable fueron un cuestionario de desempeño 
docente elaborado por el equipo investigador y el test de inteligencia emocional 
de Bar-On (I-CE). Los resultados obtenidos se procesaron estadísticamente, 
concluyendo que existe correlación directa altamente significativa entre la 
inteligencia emocional y el desempeño docente; cuyos resultados se ven 
reflejados en  los niveles de inteligencia emocional de  las profesoras en donde 
el 52,2% se encuentran en un nivel alto, el 29% en un nivel medio y el 18,8% 
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en un nivel bajo, mientras que, en relación al desempeño docente, el 84,1%  se 
encuentran en un nivel bueno y el 15,9% en un nivel regular. 
 
Pérez (2000), realizó un estudio sobre  la inteligencia emocional y 
el estrés laboral en supervisores, subgerentes y gerentes que laboran en 
diferentes entidades bancarias. La investigación fue de campo, con diseño no 
experimental de tipo transaccional correlacional, y su propósito fue determinar 
si existe relación entre la inteligencia emocional y el estrés laboral en 
supervisores, subgerentes y gerentes que laboran para el momento de estudio 
en las entidades bancarias de Maracaibo. El muestreo fue no probabilístico, de 
tipo intencional, se aplicaron dos instrumentos, el Test de inteligencia 
emocional de Zuleta y la escala de estrés en el trabajo de Salón de Bustamante 
y Romero García, validado por el centro de investigación de la Universidad de 
los Andes (1996), y presentó una confiabilidad de 0,81 por medio del cual se 
llevó a cabo el análisis estadístico utilizando una prueba no paramétrica Rho de 
Spearman a un nivel de 0,05 y análisis con medidas de tendencia central y de 
dispersión. Se comprobó que el nivel de inteligencia emocional era promedio 
en el personal, encontrándose necesario aplicar estrategias para mejorar la 
misma y favorecer las metas laborales. Este estudio permitió visualizar la 
importancia que tiene la evaluación de la inteligencia emocional como variable, 
a fin de identificar lineamientos de acción en cuanto al manejo o la habilidad 
para manejar las emociones y que aporten valor organizacional.  
 
1.2 BASES TEÓRICAS 
 
1.2.1 INTELIGENCIA EMOCIONAL 
 
1.2.1.1. Teorías Psicológicas de la Emoción 
 
El Psicoanálisis. 
En 1895 Freud publicó su libro “Estudios sobre la histeria” en el cuál describió 
el desarrollo de su nueva teoría sobre el origen de esta enfermedad, al mismo 
13 
 
tiempo que sentó las bases para una teoría de la emoción. A medida que creció 
su experiencia con los pacientes, llegó a la conclusión de que la  represión de 
las memorias cargadas emotivamente era la base de todos los síntomas 
neuróticos, y no sólo de los asociados con la histeria. 
 
Las ideas de Freud sobre los afectos (término psicoanalista de las emociones) 
se basan en su teoría de pulsiones, las cuales pueden ser de dos tipos: 
pulsiones de vida que incluyen los afectos positivos y buscan el placer y 
pulsiones de muerte la agresividad, destructividad y los afectos negativos. 
Estas pulsiones debían considerarse como estímulos internos que afectan el 
comportamiento de cada individuo regulando la dirección y el tipo de acción 
(Plutchik, 1987). 
 
Si bien, el concepto de pulsiones de Freud no era una teoría de las emociones, 
sí proporcionó una base para las interpretaciones psicoanalíticas de dos   
afectos principales, la ansiedad y la depresión. Por lo tanto, se pueden 
considerar las opiniones de Freud respecto a la angustia como un ejemplo de 
su pensamiento referente a los afectos. 
 
Una segunda hipótesis que propuso Freud sobre la angustia en 1915, consiste 
en que los afectos eran básicamente una forma de energía que requería alguna 
clase de expresión directa e indirecta. Si existía represión o inhibición de 
afecto, entonces la energía de la emoción tenía que expresarse en la forma de 
mecanismo de desborde neurótico, como las fobias, las obsesiones o los 
rituales compulsivos. Desde este punto de vista, la angustia era considerada 
como consecuencia de la represión de la emoción. Freud presupuso, asimismo, 
que las emociones que intervenían estaban siempre relacionadas con 
conflictos respecto a la pulsión sexual. 
 
El psicoanalista David Rapaport (1950) ha sintetizado estos conceptos al decir 
que la noción psicoanalítica de los afectos presupone: 1) que ocurre un 
proceso inconsciente entre la percepción del estímulo que evoca la emoción y 
el cambio periférico autónomo o visceral; 2) que el cambio autónomo periférico 
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y el sentimiento de  la  emoción  son  ambos  procesos  de  descarga  de  la  
misma  fuente  de  energía impulsora; y 3)  que todas las emociones son 
mixtas, ya que son expresiones de conflictos. 
 
Aunque se privilegia la idea de que la emoción se crea de manera interna por 
medio del inconsciente se puede argumentar que los psicoanalistas trabajan 
bajo la suposición de que una persona puede equivocarse respecto a lo que 
siente o incluso no darse cuenta de ello, y que el terapeuta puede estar en 
mejor posición que el paciente para determinar los verdaderos sentimientos de 
éste. Además, podría suceder que las personas se confundan respecto a sus 
propias emociones, a pesar de que otros ajenos a la emoción puedan 
reconocer los afectos implicados; como lo indica el caso de un chico que dice 
odiar a una chica que vive en la misma calle, pero que posteriormente 
descubre que  la  ama,  mientras  que  las  demás  personas  ya  reconocían  
con  anterioridad  las emociones del chico en cuestión. 
 
El Conductismo 
Calhoun y Solomon (1992) opinan que los filósofos que defienden la teoría de 
la sensación y la teoría fisiológica de la emoción hacen del sentimiento o 
experiencia subjetiva de la emoción el centro de sus análisis, mientras que los 
proponentes de las teorías conductuales se concentran en otro rasgo 
prominente de la emoción que es la conducta emocional. Para ellos, la 
conducta observable, y no la experiencia privada, es la base para analizar la 
emoción. Algunos teóricos conductuales incluso niegan que el sentimiento de la 
emoción desempeñe algún papel en el análisis de la emoción. Este viraje del 
“sentimiento” de la “emoción” a la conducta emocional refleja una diferencia en 
la forma en que los teóricos conductuales ven las emociones. Mientras se trate 
de llegar a lo que es una emoción pensando en las propias experiencias de la 
cólera, el amor y otras semejantes, parece natural pensar que la emoción es 
principalmente algo que  se  siente  en  el  interior;  sin  embargo,  no  sólo  se  
experimentan  las  propias emociones, sino que se observan las emociones de 
los demás. Se puede percibir la culpabilidad en el rostro de alguien, el fulgor de 
la hostilidad, o el enrojecimiento de la excitación; y quizá se escuche el temblor 
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del pesar en la voz de otro o la cólera en la injuria verbal. Además, es posible 
descubrir los verdaderos sentimientos observando las propias acciones; como 
estar hablando constantemente de otra persona y sólo entonces darse cuenta 
de que se está enamorado. Hay también buenas razones filosóficas para 
observar la conducta en vez de concentrarse exclusivamente en el sentimiento 
subjetivo, en el  análisis de la  emoción. Como ya se verá posteriormente, al  
afirmar que las emociones son experiencias privadas e internas se llega a la 
conclusión paradójica de que no es posible equivocarse sobre las propias 
emociones y de que nunca se puede conocer confiablemente las emociones de 
los demás. 
 
La conducta emocional es realmente un término global que cubre una gran 
diversidad de comportamientos; entre éstos están las acciones físicas y 
verbales de tipo deliberado o voluntario, como gritar de gozo y abrazar 
afectuosamente a un amigo; las conductas innatas o reflexivas, como llorar de 
tristeza o sobresaltarse por un sonido inesperado; las denominadas conductas 
fisiológicas, como el rubor de la vergüenza; así como las conductas cognitivas 
o los pensamientos no expresados. Además, los conductistas especifican 
ciertas propiedades de las emociones, como el que algunas conductas 
emocionales pueden ser aprendidas y depender de la cultura (por ejemplo 
arrodillarse por reverencia), mientras que otras, como el rubor, son innatas; 
asimismo, pueden haber expresiones voluntarias de la emoción, como 
involuntarias. Además, la mayor parte de los escritores contemporáneos que 
abogan por las teorías conductuales hablan no sólo sobre la manifestación o 
actuación real de las conductas emocionales, sino también sobre una 
disposición a  exhibirlas. Gilbert Ryle  (1949) por ejemplo, argumenta que la 
cólera es una tendencia o disposición a gritar, enrojecer y lanzar insultos, en la 
misma forma que la fragilidad es la tendencia a hacerse pedazos cuando lo 
golpean. 
 
Como crítica  a  la  postura conductista, recordemos como  ya  se  explicó con 
anterioridad que Charles Darwin fue el primero en hacer un estudio extenso de 
la conducta emocional y trató de explicar su origen en su utilidad para la 
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supervivencia. Estrictamente hablando, el trabajo de Darwin sobre la conducta 
emocional no es una teoría de la emoción. Para él, la conducta emocional no 
constituye ni el total ni lo primordial de la emoción, sino que más bien la 
expresa o es un signo de la emoción. La propia emoción es un fenómeno 
preciso, que causa la conducta emocional. 
 
Dewey (1967), argumenta que la conducta emocional no es causada por una 
emoción preexistente. La conducta es determinada por la situación y se puede 
explicar refiriéndose a movimientos que fueron originalmente útiles, o que 
todavía lo son, para hacer frente a una situación de este tipo. Por ejemplo, el 
temblor y la respiración acelerada caracterizan al temor porque preparan la 
huida de una situación peligrosa. En consecuencia, Dewey concluye que las 
conductas emocionales, son provocadas directamente por los estímulos 
externos y no por algún sentimiento interno llamado emoción. 
 
Los psicólogos conductistas evaden la idea de que la conducta meramente 
expresa, señala algún fenómeno emocional privado e interno. En vez de eso, 
argumentan que la conducta y la disposición a comportarse así en realidad 
constituyen la propia emoción.  Ryle  (1949) argumenta que todos los términos 
mentales (por ejemplo “se siente enojado”, “cree”, “sospecha”) se pueden 
definir únicamente en términos de conducta, y que todas las atribuciones de 
estados o sucesos mentales a sí mismos y a los demás se pueden justificar 
plenamente apelando a la conducta de una persona, o a su disposición a 
comportarse de formas características. Esto significa, en efecto, que como los 
términos mentales se refieren a la conducta y a la disposición a comportarse en 
determinada forma, los estados y sucesos mentales, incluyendo las emociones, 
no son más privados que los estados físicos. 
 
En 1924 Watson, sugería que la emoción es siempre disruptiva de la actividad 
organizada y que los patrones básicos de las reacciones emocionales no son 
aprendidos. Según Watson, el aprendizaje o condicionamiento entran en el 
proceso para “romper” e inhibir de modo parcial la expresión del patrón 
hereditario de la emoción. Él concibe la emoción como un grupo de respuestas 
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que ocurren con alguna constancia y regularidad a un estímulo dado. Su 
distinción entre tipo de patrón y nivel de actividad, por importante que sea, sólo 
ha recibido atención sistemática en años recientes. 
 
Tolman (1923) indicó que la emoción no es el comportamiento exhibido que 
muestra una persona, sino más bien es la inclinación o impulso para tal 
conducta, sugiriendo así que la emoción es cierta clase de estado hipotético o 
predisposición para la acción; en otras palabras, que la emoción no se puede 
definir sólo como respuestas, o sólo estímulos, sino en términos de las 
relaciones entre los dos. En la emoción las reacciones del organismo están 
preparadas para afectar o cambiar la situación estimulante. Por ejemplo, en el 
miedo se puede considerar la mayoría de las respuestas como actuando para 
proteger de algún modo al individuo contra el estímulo, y en la ira, la mayoría 
de las respuestas actúan para vencer o destruir al estímulo. Por lo tanto, se 
puede definir la emoción como un impulso o tendencia hacia un tipo particular 
de resultado de conducta o de estímulo que afecta la respuesta”. 
 
Skinner (1953) parece estar dispuesto a conservar el concepto de emoción 
como una especie de estado hipotético que representa una disposición a actuar 
de cierta manera. Explica la emoción como un estado particular de fuerza y 
debilidad, en una o más respuestas. Millenson (1976) concluye sus 
declaraciones teóricas indicando que el comportamiento   emocional   parece   
a   menudo   tan   poco   relacionado   con   las consecuencias reforzadoras 
que se creía no adaptativo e inútil; por lo que la mayoría de los individuos 
intentan algún grado de control sobre su propio “comportamiento inútil”. Esto se 
puede hacer por lo menos de tres maneras: un modo de lograr el control sobre 
las emociones es mediante la adaptación o habituación. La exposición repetida 
de un animal a una situación nueva conduce en forma gradual a una 
disminución del comportamiento inicial del animal, ya sea temor, agazaparse, 
paralizarse u orinarse; poco a poco el estímulo pierde sus propiedades de 
refuerzo positivo o negativo, que en técnicas conductuales, se le conoce como 
desensibilización sistemática. Una segunda manera de control se logra 
mediante la evitación; así, una persona que juega tenis mal, puede evitar las 
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reacciones emocionales de cólera o ansiedad por perder, con el simple hecho 
de evitar jugar tenis. La última manera de conseguir el control, se basa en la 
idea de que las actividades musculares (operantes) pueden inhibir o disfrazar 
los comportamientos emocionales. Conservar tieso el labio superior o 
manifestar un rostro sin expresión, son ejemplos de acciones deliberadas para 




En las teorías fisiológicas de Descartes y James, la conciencia prácticamente 
no desempeña ningún papel, ya que no se ve en el razonamiento como algo 
que contribuye ni parcialmente a generar o mantener la emoción. Para estos 
autores, las emociones son respuestas reflejas inmediatas a situaciones sin el 
intermediario de una interpretación o cognición consciente del contexto 
emocional. Aquí la emoción verdaderamente se encuentra opuesta a la razón, 
entendiendo ésta como cualquier clase de actividad cognoscitiva o 
interpretativa. En el extremo más lejano a la perspectiva fisiológica se 
encuentra la que se puede llamar teoría “cognoscitiva” de la emoción: aquella 
en que las emociones son consideradas total o parcialmente como respuestas 
de cogniciones, o como algo que depende lógica o causalmente de las 
cogniciones. 
Sobre la base de estudios experimentales, los cognitivos argumentan que un 
estado de excitación fisiológica y una conciencia e interpretación de la propia 
situación son cruciales para la emoción. El hecho de que nos salga al paso un 
hombre armado en un callejón oscuro puede inducir excitación fisiológica 
(como en la teoría de James y Lange), pero la experiencia del temor depende 
de una interpretación cognoscitiva de las implicaciones de la situación. Se debe 
invocar todo un sistema de conocimiento y de experiencia pasada respecto al 
uso de armas y la probable intención de cualquiera que merodea en una 
callejuela obscura con un arma. A falta de esas cogniciones, no se 





Según esta corriente, una persona podría interpretar el mismo estado de 
estimulación psicológica como alegría o cólera, o cualquier otro estado 
emocional, dependiendo de su propia interpretación de la situación. De ahí la 
relevancia de la frase del filósofo griego Epícteto retomada por Albert Ellis (Ellis 
y Blau, 1998) para el desarrollo de la Terapia Racional Emotiva Conductual 
(TREC), la cual versa de la siguiente manera: “las personas no se perturban 
por los acontecimientos, sino por lo que creen acerca de los acontecimientos”, 
por tanto, para Ellis lo que genera las consecuencias negativas entre las que 
podemos mencionar a las emocionales, conductuales y fisiológicas, no son los 
hechos en sí, sino las cogniciones a las cuales este autor les llama creencias 
irracionales. De esta forma  se concluye que ante una situación, si se piensa en 
algo funesto, el organismo funciona mal y genera un desgaste, muchas veces 
innecesario, debido a emociones intensas producidas por los pensamientos. 
Tal es el caso de la disminución del hipocampo, ocasionada por la segregación 
de hidrocortisona (hormona del estrés), la cual es generada a su vez, por los 
pensamientos negativos acerca del mundo, del futuro y de sí mismo, a lo que 
Beck (2005) denomina la triada cognitiva y sirve como hipótesis explicativa de 
la depresión exógena. 
 
Tal es la importancia de las creencias o pensamientos acerca de los sucesos, 
que los filósofos escolásticos de fines de la Edad Media señalaron un rasgo 
curioso de la intencionalidad, al que llamaron “inexistencia intencional”. Esta 
terminología fue introducida de nuevo a la filosofía moderna por Franz 
Brentano en el siglo XIX, quien señala que no es necesario que exista el objeto 
de una emoción o de cualquier “acto mental”, como un objeto intencional. Por 
ejemplo, una persona puede enamorarse de un personaje que aparece en una 
novela o en una película, de alguien que no existe. A menudo las personas se 
enojan por sucesos que luego resulta que no ocurrieron, y se condolecen por 
supuestas pérdidas, que posteriormente se descubre que fueron informadas 
falsamente. Esos ejemplos suscitan tremendos problemas ontológicos, que han  
sido  objeto  de  debates  filosóficos  durante  siglos;  pues  el  “objeto”  de  
esas emociones no es un objeto real, y en consecuencia, la conexión entre la 




Después de revisar la historia de los conceptos concernientes a la naturaleza 
de los “sentimientos”, Magda Arnold (1960) concluyó que todas las emociones 
presuponen evaluación de las situaciones estimulantes como buenas o malas. 
Esas evaluaciones a menudo son “intuitivas”, y dependen de la memoria. Así 
Pues las apreciaciones cognoscitivas conducen a reacciones emocionales. 
 
En los escritos de Lazarus, Averill y Opton (1970) se puede encontrar un tema 
semejante. Hacen notar que todos los organismos evalúan su ambiente y que 
las emociones dependen de tales apreciaciones cognoscitivas previas. 
Recalcan, asimismo, su  creencia  en  que  esa  reacción  emocional  es  
distinta  a  causa  de  la  apreciación particular que condujo a ella. Distintas 
apreciaciones llevan a diferentes emociones. Schachter y Singer, (1962) y 
George Mandler (1962) fueron los primeros en proponer una teoría fisiológica-
cognitiva de emoción. Para Schachter (1964) un estado emocional es un 
resultado de la interacción entre la activación fisiológica se conceptualiza como 
un arousal generalizado y difuso que determina la intensidad pero no la 
cualidad de la emoción. El tipo de emoción vivida por la persona estaba 
determinada por la evaluación cognitiva de la situación. 
Schachter y Singer (1962)  dicen que las reacciones emocionales son 
determinadas por la interpretación del individuo en una situación. No obstante, 
han agregado dos suposiciones a esta aseveración: 1) que un estado de 
estimulación psicológica debe existir antes de que pueda ocurrir un sentimiento 
emocional; 2) que el patrón específico de estimulación psicológica no es 
relevante a la distinción  que  hacen  las  personas  entre  los  diferentes  
estados  sentimentales.  Aun cuando varios autores han puesto en duda la 
validez de los dos supuestos, nadie ha rebatido el papel de la interpretación 
que influye en las emociones. 
 
Lazarus (1968) señala que la supervivencia de los individuos y de los grupos 
requería una adaptación efectiva a los peligros inherentes en todo ambiente. A 
fin de sobrevivir, el organismo tiene que poder identificar y eliminar” los 
estímulos que no son importantes para él, por tanto tal evaluación, 
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identificación o apreciación, determina el sentimiento emocional que lo sigue y 
la respuesta adaptativa y de mejor manejo de la situación. Cuando el instinto 
para resolver la situación es de evitarla, entonces aparece el miedo; por otra 
parte cuando es el ataque el impulso para enfrentarse a las circunstancias, 
surge la cólera”. Esto lleva a su definición de la emoción como un trastorno 
complejo que incluye tres componentes principales: 1) afecto subjetivo; 2) 
cambios fisiológicos relacionados con formas especie/especificas de 
movilización para acción de adaptación, y 3) de impulsos de acción que tiene 
cualidades tanto instrumentales como expresivas. El trastorno somático surge 
del impulso actuar que, en parte, define en forma biológica a la emoción 
particular. La cualidad intensidad de la emoción, así como su impulso de 
acción, dependen de un tipo particular de evaluación cognoscitiva del 
significado presente o anticipado de la transacción para el bienestar de la 
persona” (Lazarus, 1968). Es debido a este énfasis en la evaluación 
cognoscitiva. 
 
En la teoría de Lazarus, lo específico es el carácter cognitivo, motivacional y 
relacional de las respuestas emotivas. Para ello incorpora el concepto de 
"appraisal" o evaluación de los estímulos, en donde, la emoción surge de la 
evaluación que la persona hace del estímulo o acontecimiento en relación a 
sus propios objetivos, metas o deseos. 
 
La  reacción  surge  así  de  una  evaluación  o  proceso  cognitivo  que  
relaciona  el acontecimiento con los objetivos de la persona (concepto 
motivacional). 
 
El "appraisal", en síntesis, consiste en la evaluación de la relación entre el 
acontecimiento   y   los   objetivos   de   la   persona   y   está   compuesto   por   
cinco consideraciones: 1) la relevancia es la evaluación de si el acontecimiento 
afecta o no los objetivos de la persona; 2) la congruencia es la evaluación de si 
es favorable o contrario a los objetivos de la persona; 3) la atribución o "culpa" 
se refiere a la evaluación de cuál es la causa del acontecimiento: el mismo 
sujeto, otra persona, la naturaleza, etc.; 4) la capacidad de afrontamiento es la 
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evaluación que hace la persona sobre su capacidad de soportar y/o modificar el 
acontecimiento y 5) el pronóstico se refiere a lo que cree el sujeto que 
sucederá en el futuro. 
 
Estos  aspectos  de  la  evaluación  permiten  determinar,  cuál  será  la  
respuesta emotiva de la persona ante una situación o estímulo. Esta evaluación 
no sólo está sustentada por los objetivos o deseos, sino también está influida 
por los sistemas de creencias, normas, actitudes, inferencias, etc. En resumen, 
con el sistema cognitivo completo de la persona. 
 
Con arreglo a esta valoración de las propias posibilidades de confrontación se 
proyectan y realizan tentativas de superación. Estas abarcan desde tentativas 
directamente orientadas a modificar la situación hasta formas de elaboración 
intrapsíquicas tales como, por ejemplo, la represión o negación. 
 
El papel que desempeñan las emociones en este proceso es casi siempre 
consecuencia, no causa, de las valoraciones cognitivas. Por ello no se les 
puede asignar tampoco primariamente funciones motivadoras (como, por 
ejemplo, en Izard). El fundamento sobre el que se basa la decisión de realizar 
las acciones son las valoraciones cognitivas.  Las  emociones  no  son  
tampoco  fuentes  de  energía  como  sugiere,  por ejemplo, James, Freud o 
Schachter y Singer, sino actitudes afectivas y en cuanto a tales modelos  
complejos  de  reacción  que  siguen  a  las  valoraciones cognitivas como  su 
calidad emocional, o constituyen propiamente un elemento integrante de esa 
valoración. Así, por ejemplo, en el miedo se expresa la valoración de la 
apreciación cognitiva de no poder afrontar una amenaza con suficientes medios 
propios. Cada emoción particular está asociada a un proceso específico de 
valoración o a un juicio, por tanto, toda emoción  contiene,  por  consiguiente, 
una  valoración propia inconfundible que  hace referencia a la propia situación 
actual. 
 
La  teoría  cognitiva  ha  dado  explicación  a  la  función  de  la  emoción  en  la 
evolución y en el aprendizaje. Desde el punto de vista de la evolución, la 
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cognición se desarrolló para predecir el futuro. El desarrollo de la cognición es 
una forma de elaborar mapas, la cognición proporciona un modelo de ambiente 
y claves de información en un código neural. La combinación de la información 
sensorial y de la capacidad aumentada de la memoria, llevó a la habilidad para 
designar nombres a los objetos, crear conceptos y relacionarlos entre sí. 
 
El desarrollo de los conceptos abstractos que denotan clases de eventos 
significó un escape del presente. La habilidad incrementada para clasificar el 
ambiente creó la posibilidad de predecir las necesidades futuras. Se desarrolló 
el lenguaje, no sólo como una extensión del sistema de llamada que es común 
entre las aves y los mamíferos, Sino más bien como una representación 
especie-específica especializada del sistema cognoscitivo en evolución. Las 
señales sonoras tienen funciones más bien específicas en los animales. Actúan 
como señales de alimento, de amenaza, de cortejo, de dominio y de sumisión, 
como marcas de territorio, o señales de contacto madre-cría, o de pérdida. 
 
Asimismo, debe hacerse notar que la capacidad de aprender es otra función 
que ha  evolucionado  en  forma  constante  por  todo  el  reino  animal  
(Campbell, 1966). También se puede considerar el aprendizaje como una 
especie de proceso de formación de conceptos; pero aquí nuevamente la 
función del aprendizaje es hacer más predecible el comportamiento futuro. 
 
Las cogniciones pueden considerarse como ciertos tipos de señal o como 
funciones que utilizan símbolos, evolucionados en los animales inferiores y en 
los humanos con el objeto de predecir eventos con significación biológica. Las 
predicciones están al servicio de las necesidades y de las emociones. 
 
En un escrito en el que comparaba a los hombres con las computadoras, 
Neisser (1963) discutió, asimismo, el concepto de que la cognición está al 
servicio de las necesidades y de las  emociones. Neisser hizo también notar 
que existen otras dos características básicas de las personas que están 
ausentes en las computadoras. La primera es que la historia particular del 
desarrollo cognoscitivo de un individuo “deja su marca  en  una  persona  en  la  
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forma  de  una  organización jerárquica de  objetivos  y estrategias”. La 
segunda es que el pensamiento humano está asociado de modo íntimo con la 
emoción. 
 
Neisser indica un aspecto final en el que se debe hacer hincapié. Como los 
seres humanos tienen muchos motivos y no sólo uno, el pensamiento sirve a 
una variedad de necesidades al mismo tiempo. Lo que es cierto en los 
humanos en este respecto lo es también, en menor grado, en los animales 
inferiores. 
 
En cierto sentido, las emociones son más primitivas que las cogniciones. Los 
organismos animados más primitivos tenían que responder emotivamente, es 
decir, pelear y huir, comer y expeler, reproducirse y percibir por medio de los 
sentidos. Estas acciones son aún parte del repertorio humano de 
comportamiento, cambiado en la forma, modificado en la apariencia, reactivo a 
distintos estímulos, pero el mismo en cuanto a sus funciones. Las cogniciones 
han sido siempre una parte necesaria de una respuesta emocional. La historia 
evolutiva es la historia de la percepción mediante el contacto de la misma con 
eventos distantes. Con este cambio ha venido un incremento en la dimensión 
de los órganos sensoriales, así como en el sistema nervioso central. Se 
incrementó mucho la capacidad para condicionarse, para aprender y para 
imitar, junto con un mecanismo central más extenso. 
 
Unas  presiones evolutivas extraordinarias influyeron en  la  evolución  de  los 
primates.  Con  un  cerebro  grande,  buenos receptores  de  distancia  y una  
capacidad notable de memoria, la habilidad de predecir el futuro aumentó de 
manera considerable. En lo fundamental, no obstante, las cogniciones han 
conservado su función básica: predecir el futuro de modo que el 
comportamiento emocional pueda estar más relacionado en su adaptación con 
los acontecimientos en el ambiente que tengan un significado biológico. 
 
En  cuanto  al  aprendizaje  Breland  y  Breland  (1966),  han  propuesto  que  la 
mayoría de  los  organismos vienen al  mundo equipados en  forma genética 
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con un sistema cognoscitivo que se encuentra precodificado para ciertos 
eventos o estímulos activadores. Para cierto tipo de ambiente, organismos 
como los insectos, los reptiles, la mayoría de las aves, etcétera saben, sin 
necesidad de un periodo de aprendizaje, cuáles eventos son peligrosos o 
seguros, cuáles señales indican una pareja o algo que no lo es, qué alimentos 
son comestibles y cuáles no, etcétera. En los organismos superiores 
(mamíferos y primates) hay pocas respuestas relativamente a estímulos 
determinados; en su lugar existe una “motivación de afecto” o “curiosidad”, de 
origen que impulsa al animal a explorar su medio y a desarrollar gradualmente 
un “mapa” interno del mismo, mediante  el  condicionamiento,  el  ensayo  y  el  
error  y  la  imitación.  Lo  que  está disponible es  un  sistema  cognoscitivo (es  
decir,  mecanismos  sensoriales,  memoria acumulada, circuitos coordinadores, 
etcétera), cuyos parámetros tienen que establecerse mediante experiencias de 
aprendizaje de varios tipos. Del mismo modo precisamente, la capacidad para 
el habla y el pensamiento que concibe es innata; sólo hay que aprender los 
símbolos mismos. 
 
Es  la  necesidad  de  aprender  mapas  ambientales  así  como  eventos  con 
significados biológicos, lo que determina la larga infancia de la mayoría de los 
primates. Es una infancia que hay que proteger para darle tiempo a la cría para 
que aprenda las señales principales requeridas para la supervivencia dentro de 
un medio hostil, Lo que es en especial significativo es que cada experiencia 
cognoscitiva nueva que tiene importancia biológica se encuentra asociada con 
una reacción emocional, tal como el temor, el dolor, el placer, la repulsión o la 
depresión. Es asimismo probable, que tales reacciones emocionales estén 
acompañadas por la liberación de ciertas hormonas que sintetizan los 
mecanismos cerebrales de memoria, a fin de facilitar el poder recordar los 
eventos de importancia. 
 
Ha de considerarse otro punto de importancia en conexión con la cuestión del 
funcionamiento de la cognición. Esto se refiere a los usos a que se puede 
poner el mecanismo cognoscitivo una vez que se ha desarrollado. El propósito 
original de la evolución de la cognición es el de capacitar al organismo para 
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elaborar mapas de su ambiente y a predecir el  futuro respecto a los eventos 
emocionales o motivadores significativos. No obstante una vez que ha 
evolucionado ese complejo mecanismo, puede utilizarse para otras cosas, así 
como se emplea una taza para contener agua o para cubrir un objeto. Una vez 
que se desarrolla el mecanismo cognoscitivo, puede manejar los  eventos  y 
símbolos no  emocionales, así  como  los  emocionales. Puede  hacerlo 
también con los símbolos de eventos anteriores, así como futuros, y una vez 
que los símbolos se registran en la memoria y pueden emplearse para 
creaciones de la fantasía, tales como el arte, la literatura y el juego. 
 
1.2.1.2  Antecedentes Históricos de la Inteligencia Emocional 
 
El concepto de Inteligencia Emocional (IE), lo desarrollaron John 
Mayer y Peter Salovey, para explicar por qué algunas personas parecen ser 
más "emocionalmente competentes" que otras. Estos autores creyeron 
necesario desarrollar el constructo de la IE para explicar esta diferencia, sobre 
las discrepancias observadas en la competencia emocional entre diferentes 
sujetos. Dicho constructo tiene como precursor el concepto de Inteligencia 
Social de Thorndike (1920, p. 228) quien la definió como "la habilidad para  
comprender  y  dirigir  a  los  hombres  y  mujeres,  y  actuar  sabiamente  en  
las relaciones humanas". Para este autor, además de la inteligencia social 
existen también otros dos tipos de inteligencias: la abstracta, que se refiere a la 
habilidad para manejar ideas, y la mecánica, que hace referencia a la habilidad 
para entender y manejar objetos. 
 
En los años 30 del siglo XX, con el auge del conductismo, 
entramos en una larga etapa de "silenciamiento" de los procesos no 
directamente observables como la inteligencia.  No  obstante,  aparecen  
algunos  trabajos  en  esta  época  como  los  de Wechsler con el diseño de las 
dos baterías de pruebas de inteligencia: para adultos (1939) WAIS y el de niños 
(1949) WISC, las cuales siguen siendo utilizadas hoy en día y son 
consideradas las mejores pruebas para medir la inteligencia.  Las  pruebas  de  
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inteligencia  desarrolladas  en  esa  época  se basaban en el estudio de los 
procesos sensoriales y cognitivos y nunca para las emociones. 
 
Desde los años 50, es palpable el debilitamiento de las posturas 
conductistas, y la emergencia de los procesos cognitivos aparecen con el 
estructuralismo. Los trabajos de Piaget y su teoría sobre el desarrollo 
intelectual contrastan visiblemente con las posturas psicometricistas y del 
procesamiento de la información (Hardy, 1992). 
 
Desde el procesamiento de la información se desarrollan dos 
enfoques: por un lado, el de los correlatos cognitivos en el que el estudio de la 
inteligencia se ha llevado a cabo seleccionando una capacidad que pueda 
medirse en un test; y por otro lado, el de los componentes cognitivos en el que 
su interés estriba más bien en conocer qué es lo que mide un test de 
inteligencia. 
 
Aparece el modelo computacional y con ello el interés por el 
estudio de la inteligencia artificial. Considerado por muchos como un error ya 
que cuando se estudian los procesos cognitivos sobre inteligencia artificial lo 
que estudiamos es la inteligencia computacional  y  no  la  humana.  Si  bien  
es  cierto  que  las  ciencias  cognitivas  han realizado aportaciones valiosas 
muy importantes y de aprovechamiento científico, la labor pendiente es la 
elaboración de una ciencia de la inteligencia humana, donde no se trate sólo de 
lógica formal, sino también de lógica inventiva, no sólo de razón sino también 
de emoción y de sentimientos. 
Una de las ideas actuales más influyentes en cuanto a la 
inteligencia es la capacidad de adaptación (Sternberg, 1997). Es como si la 
idea de la globalización hubiese llegado a este campo de estudio de la 
Psicología, donde la inteligencia está muy vinculada con la emoción, la 
memoria, la creatividad, el optimismo, la personalidad y en cierto sentido con la 
salud mental. Esta necesidad se ve reflejada durante los años 70 hasta finales 
de los 80s ya que se empiezan a integrar emoción e inteligencia. Aparece un 
campo de investigación sobre cognición y afecto que busca examinar cómo las 
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emociones interactúan con la inteligencia, así por ejemplo se plantea la 
cuestión de si los sujetos deprimidos podían ser más realistas y exactos en su 
percepción de la realidad o si los cambios de humor pueden potenciar la 
creatividad. En el ámbito de la comunicación no verbal se desarrollan escalas 
para percibir información que incluyen las emociones. La inteligencia artificial 
investiga cómo los ordenadores pueden procesar los aspectos emocionales de 
una narración. 
 
En 1983, Gardner publica "Frames of Mind", donde reformula el 
concepto de inteligencia a través de la teoría de Inteligencias Múltiples. De esta 
manera, Gardner sostiene que poseemos siete tipos de inteligencia distintas, 
cada una de ellas relativamente independiente de las otras, estos siete tipos 
son: Inteligencia lingüística, Inteligencia lógico-matemática, Inteligencia 
musical, Inteligencia quinestésica-corporal; Inteligencia  espacial;  Inteligencia  
intrapersonal  e  Inteligencia  interpersonal,  estos últimos tipos de inteligencias 
la Inteligencia Interpersonal y la Inteligencia Intrapersonal muy relacionadas 
con la competencia social, que puede usarse para inferir algo de la IE. Gardner 
(1993) definió a ambas como sigue: 
 
"La Inteligencia Interpersonal se construye a partir de una 
capacidad nuclear para sentir distinciones entre los demás: en particular, 
contrastes en sus estados de ánimo, temperamentos, motivaciones e 
intenciones. En formas más avanzadas, esta inteligencia permite a un adulto 
hábil leer las intenciones y deseos de los demás, aunque se hayan ocultado”. 
(Gardner, 1993). 
 
"La Inteligencia Intrapersonal consiste en el conocimiento de los 
aspectos internos de una persona: el acceso a la propia vida emocional, a la 
propia gama de sentimientos,  la  capacidad  de  efectuar  discriminaciones  
entre  las  emociones  y finalmente ponerlas un nombre y recurrir a ellas como 




Aparecen trabajos empíricos sobre la inteligencia social que 
implican conceptos como habilidades sociales, empatía, actitudes prosociales, 
ansiedad social y emocionalidad (Marlowe, 1986). La investigación sobre el 
cerebro comienza a separar las conexiones emocionales y cognitivas. 
(TenHouten, Hoppe, Bogen, y Walter, 1986). En la actualidad, Goleman (1996, 
p. 74), interpreta y resume estas dos capacidades, propuestas por Gardner, 
como "la capacidad de discernir y responder apropiadamente a los estados de 
ánimo, temperamentos, motivaciones y deseos de las demás personas" en 
referencia a la inteligencia interpersonal, y en cuanto a la inteligencia 
intrapersonal como "la capacidad de establecer contacto con los propios 
sentimientos, discernir entre ellos y aprovechar este conocimiento para orientar 
nuestra conducta". 
 
El concepto de IE nace con la necesidad de responder a una 
cuestión que puede parecer simple: ¿Por qué hay personas que se adaptan 
mejor que otras a las diferentes contingencias de la vida? Este concepto fue 
desarrollado de manera seria y científica principalmente por Mayer y Salovey 
(1993: p.433), quien la definió como "un tipo de inteligencia social que incluye 
la habilidad de supervisar y entender las emociones propias y las de los demás, 
discriminar entre ellas, y usar la información para guiar el pensamiento y las 
acciones de uno". Afirman que el alcance de la IE incluye la evaluación  y 
expresión verbal  y no verbal de  las  emociones, la  regulación de  las 
emociones de uno mismo y de los demás y la utilización de la información 
emocional en la resolución de problemas. Según Salovey y Mayer, este 
concepto de IE incluye  a  los  conceptos  de  inteligencia  intrapersonal  e  
interpersonal  que  propone Gardner (1983), dándole además un enfoque 
menos cognitivo, pero añadiéndole el componente emocional que Gardner 
obvia, probablemente por estar inmerso del "Zeitgeist" de  la  época,  a  
principios  de  los  ochenta  cuando  Gardner  define  estas inteligencias por 




Durante los años de 1994 y 1997 el concepto se hace popular y 
se amplía de acuerdo la gran divulgación a través del best-seller de Goleman 
(1995) titulado “Inteligencia Emocional”. 
 
Desde 1998 hasta la actualidad se observa una mejora tanto a 
nivel teórico como de la investigación ya que están apareciendo nuevos 
instrumentos de medida. El campo es complicado porque posee al mismo 
tiempo aspectos científicos y populares y este conflicto ha dado lugar a 
definiciones de inteligencia emocional que limitan con lo caótico (Mayer 2001). 
 
A su vez, la IE parece tener una base biológica considerable tal y 
como muestran los estudios de LeDoux (1999). El papel de la amígdala es 
como un nexo de unión entre el cerebro emocional y el racional. Este autor 
también se interesó por el papel que juega la amígdala durante la infancia, 
llegando a la conclusión de la importancia que tiene la interacción entre el niño 
y sus cuidadores (padres y educadores) durante los primeros años de vida 
constituyendo un verdadero aprendizaje emocional. Por su parte, Damasio 
asegura que las emociones son el resultado de un conjunto de procesos 
fisiológicos que suceden en nuestro organismo, ya que las emociones son 
producto de la química de nuestro cerebro. La zona específica del lóbulo frontal 
del cerebro es la zona responsable de los sentimientos y las emociones y las 
personas con daño en esta zona no poseen culpa ni vergüenza por lo que 
independientemente a que su cociente intelectual se mantenga normal, 
terminan arruinando su vida por la afectación del área emocional. La 
explicación que da a este respecto es que cuando se da el razonamiento sin 
emoción y no existe una conexión entre estos, no pueden tener recuerdos 
asociados a las emociones y es por eso que sus decisiones son caóticas 
 
1.2.1.3   Propuesta Teórica sobre Inteligencia Emocional 
El concepto de IE está compuesto por dos palabras de uso 
bastante común en el mundo de la psicología: inteligencia y emoción, esto 
implica que se trata de inteligencia de las emociones o de cómo ser más 
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inteligente con las emociones. Aunque durante muchos años esta combinación 
de palabras fue para muchos una contradicción, ya que unía dos campos que 
han sido investigados separadamente y vistos durante mucho tiempo  como  
contrarios.  El  significado  original  que  los  creadores  del  concepto quisieron 
darle al término implicaba la unión indivisible de ambas esferas (Mayer, 2001). 
Según los autores, la IE hace referencia a la habilidad para reconocer y 
procesar la información que transmiten las emociones y sus relaciones con el 
entorno y, a partir de esto, razonar y resuelven problemas eficazmente. Es 
decir, la idea subyacente es que la combinación conjunta del sistema 
emocional y cognitivo favorece un procesamiento de la información más exacto 
y adaptativo de la realidad que el proporcionado por ambas partes por 
separado (Salovey y Mayer, 1997). Dicha idea se contrapone notablemente con 
la tradición filosófica clásica, que apoya el carácter "devastador" de los estados 
afectivos sobre la razón. En cambio, Mayer y Salovey, proponen una visión 
funcionalista en la que más que "secuestrar" nuestros pensamientos y 
comportamientos, en la mayoría de los casos las emociones presentan una 
función útil y adaptativa, incluidas las emociones negativas. 
  
En concreto, la definición más expandida conceptualiza la IE 
como la habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, la 
habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la 
habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la 
habilidad para regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e 
intelectual" (Mayer y Salovey, 1997). 
 
1.2.1.4  Modelos de Inteligencia Emocional 
 
Las   habilidades   integrantes   del   constructo   IE   son   muy   
numerosas   y diversificadas según los modelos teóricos que los diferentes 
autores han propuesto. En la literatura científica existen dos grandes modelos 
de IE: los modelos mixtos y el modelo de habilidad. Los modelos mixtos 
combinan dimensiones de personalidad como asertividad, optimismo, etc. con 
habilidades emocionales, este modelo es representado fundamentalmente por 
32 
 
Goleman y Bar-On, y el modelo de habilidad representado por John Mayer y 
Peter Salovey, es menos conocido pero de gran apoyo empírico en las revistas 
especializadas, se centra de forma exclusiva en el procesamiento emocional de 
la información y en el estudio de las capacidades relacionadas con dicho 
procesamiento. 
 
Autores como Salovey y Mayer caracterizan su modelo teórico 
como un modelo de habilidad, frente a los de Bar-On o Goleman que los 
consideran modelos mixtos o de personalidad. Para Mayer y Salovey, su 
modelo teórico concibe la IE como una inteligencia genuina basada en el uso 
adaptativo de las emociones en nuestra cognición de  forma  que  el  individuo  
pueda  resolver  problemas  y  adaptarse  eficazmente  al ambiente. Además la 
IE defendida por Mayer y Salovey se evalúa mediante tareas de habilidad 
emocional de igual manera que el CI clásico se evalúa mediante tareas 
cognitivas como en las pruebas Wechsler. En cambio los modelos, mixtos se 
centran en rasgos de comportamiento estables y variables de personalidad   
(IE, empatía, asertividad, impulsividad, optimismo, etc.), así como otras 
variables sin ninguna constatación de  su verdadero vínculo con la  IE  (IE  
motivación y felicidad) y sus métodos de evaluación se centran en 
cuestionarios, escalas e inventarios que proporcionan un índice auto-percibido. 
 
Finalmente,  Goleman  establece  una  distinción  más  específica  
de  los  tres modelos, distingue el  modelo  de  Salovey  y  Mayer como  un  
modelo  de  habilidad mental; la formulación de Bar-On como un modelo dentro 
del contexto de personalidad, específicamente como  un  "modelo  del  
bienestar" y,  por  último,  su  propio modelo conceptualizado como una "teoría 
de ejecución" de competencias emocionales aplicado al mundo laboral y 
empresarial. 
 
Para Goleman (1995) la IE se refiere a “la capacidad de reconocer 
nuestros propios sentimientos, los de los demás, motivarnos y manejar 
adecuadamente las relaciones que sostenemos con los demás y con nosotros 
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mismos”. Esta capacidad engloba cinco capacidades: 1) Autoconocimiento: 2) 
Autocontrol. 3) Automotivación. 4) Empatía. 5) Habilidades sociales. 
 
Bar-On (1997) define la IE como “una serie de habilidades no-
cognitivas, emocionales, personales y sociales que influyen en la capacidad 
individual para afrontar con eficacia las presiones y requerimientos del 
entorno”. 
 
Mayer, Caruso y Salovey (1999) proponen la siguiente definición 
ampliada: IE se  refiere  a  una  habilidad  para  reconocer  el  significado  de  
las  emociones  y  sus relaciones, y para razonar y resolver problemas basados 
en ellas. Inteligencia emocional implica la capacidad de percibir emociones, 
asimilar los sentimientos relacionados con ellas, comprender la información 
emocional y manejarla. 
 
Salovey y Mayer (1997) establecen las habilidades implicadas en 
la IE: 
a)  Percepción,   evaluación   y   expresión   emocional.   Incluye   las   
siguientes habilidades: 
• Identificar los propios estados físicos y psicológicos. 
• Identificar la emoción en los demás. 
• Expresar  las  emociones  de  forma  precisa  y  expresar  las  
necesidades relacionadas con esas emociones. 
• Discriminar   entre      las   manifestaciones   emocionales   
apropiadas   o inapropiadas, honestas o deshonestas. 
b) La emoción como facilitadora del pensamiento: Las emociones 
dirigen nuestra atención a la información relevante, determinan tanto 
la manera en la cual nos enfrentamos a los problemas como la forma 
en la cual procesamos la información. Incluye las siguientes 
habilidades: 
• Enfocar y priorizar los propios pensamientos basados en los 
sentimientos asociados a objetos, eventos o personas. 
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• Generar y emular emociones intensas para facilitar juicios y 
recuerdos relacionados con emociones. 
• Sacar provecho de los cambios de humor para adoptar diversos 
puntos de vista y lograr ampliar nuestras perspectivas desde los 
diferentes estados de ánimo. 
c) Utilización del conocimiento emocional: Etiquetado correcto de 
las emociones, comprensión del significado emocional, no sólo en 
emociones sencillas sino en otras más complejas, incluye también 
comprender la evolución de unos estados emocionales a otros. 
Incluye saber: 
• Comprender cómo están relacionadas las diferentes emociones. 
•   Percibir sus causas y sus consecuencias. 
• Interpretar  emociones  complejas  tales  como  emociones  
combinadas  o contradictorias. 
•   Predecir las posibles transiciones entre emociones. 
d) Regulación de las emociones: Consiste en la capacidad de emitir 
conductas que impliquen las  emociones  que  se  desean.  
Mantener  los  estados  de  ánimo deseados o utilizar estrategias de 
reparación emocional. Implica: 
• Estar abierto a la experiencia emocional (agradable y 
desagradable). 
• Controlar y reflexionar sobre las emociones. 
• Implicarse, prolongar y/o distanciarse de los estados 
emocionales. 
• Manejar las propias emociones y las de los demás. 
 
Goleman (1995) propone cinco capacidades: 
a.    Autoconocimiento: Conciencia de uno mismo y de nuestros 
estados internos, recursos e intuiciones. Conciencia emocional: 
reconocer las propias emociones y sus efectos. Comprender los 
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vínculos entre nuestras emociones y nuestro comportamiento. Tener 
conocimiento consciente de nuestros valores y nuestros objetivos. 
b.   Autocontrol, Autorregulación: control de nuestros estados, 
impulsos y recursos internos. Este aspecto implica tener integridad, 
adaptabilidad y capacidad de innovación. 
c.    Automotivación: Manejo de las tendencias emocionales que guían 
y facilitan el logro  de  nuestros objetivos. Motivación de  logro:  
esforzarse por  mejorar  y crecer interiormente. Compromiso. 
Optimismo. 
d.   Empatía: Conciencia de los sentimientos, necesidades y 
preocupaciones ajenas. 
Implica darse cuenta de las necesidades de desarrollo de los demás. 
Conciencia política. Orientación hacia el servicio. 
e.    Habilidades sociales: Capacidad para inducir respuestas 
deseables en los otros. 
 
Saber  dar  y  recibir  información,  afectiva  y  efectivamente.    
Capacidad  de colaboración y cooperación. Sinergia. Liderazgo. 
 
Bar-On (1997) propone cinco grandes grupos de factores 
relacionados con su modelo: 
a.    Capacidad intrapersonal: autoconciencia, asertividad,     
autopercepción, autoactualización e independencia. 
b.   Capacidad  interpersonal: empatía,  relaciones  interpersonales, 
responsabilidad social. 




d.   Adaptabilidad:   habilidades   de   resolución   de   problemas,   
flexibilidad   y verificación de la realidad. 
e.    Estado de ánimo y motivación: felicidad y optimismo. 
 
1.2.2 ENFOQUES TEÓRICOS DEL DESEMPEÑO DEL DOCENTE 
UNIVERSITARIO 
Sobre el desempeño laboral del docente universitario, se han 
efectuado diversos análisis sobre sus enfoques teóricos y entre algunos de sus 
investigadores se tiene a Everest (1993), quien señaló 
 
“El desempeño laboral del docente universitario se deriva de los 
enfoques de los componentes técnico docentes y administrativos, sobre 
los cuales, no existe exactamente un límite que establezca de manera 
concreta, donde se inicia  y  finaliza,  lo  docente  y  lo  administrativo,  
porque  el  primero,  lleva implícito parte del segundo y éste, 
necesariamente, se ejecuta para lograr las misiones que plantean para 
la formación de recursos humanos de alto nivel académico, que 
pertenece al primero” (p. 126). 
  
Al efectuarse un análisis crítico, con respecto a tal posición, se 
puede indicar que los componentes técnico docentes y administrativo, en el 
caso del profesor universitario, se debe resaltar, que deberían estar enunciados 
a la inversa, porque inicialmente el desarrollo de las actividades del desempeño 
laboral, están en función de la realización de un diagnóstico sobre el 
conocimiento y la planificación del proceso enseñanza- aprendizaje, que no 
sólo está vinculada con la programación instruccional; sino también del contrato 
de aprendizaje, cronograma de actividades, metodología a seguir, lapsos de 
evaluación y bibliografía requerida, entre otros aspectos que pertenecen al 
componente administrativo. 
 
Por otra parte, Akito (1992), reportó 
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“El   componente   técnico   docente   está   integrado   por   todas   
aquellas actividades desarrolladas por el docente, para responder a la 
necesidad de un cambio a través de la búsqueda de nuevas 
orientaciones armonizadas académicamente, con las exigencias del 
mundo actual. Su norte es la búsqueda de la excelencia, reflejada en los 
aportes científicos, tecnológicos, y humanistas, producto de la 
generación del conocimiento, según lo establecido en los programas 
instruccionales, planes y acciones conforme a la  filosofía  institucional;  
mientras  que  lo  técnico  administrativo  es  la orientación estratégica, 
para lograr los insumos para el cumplimiento de las misiones,  que  
deben  tender  al  logro  de  la  formación  de  los  recursos humanos, 
vinculación con  el  sector  productivo  y  generación  de  mayores 
ingresos” (p. 63). 
 
Esa posición  se  materializa  y  profundiza,  mediante  un  
conjunto  de actividades, que necesariamente, se debe orientar a través de la 
gestión institucional, así como el desarrollo técnico docente y administrativo. 
 
En ese sentido, se debe destacar, que los componentes técnico 
docente y administrativo, constituyen   el   conjunto   de   actividades,   que   se   
representan de forma  simplificada, con  la  finalidad  de   delimitar  un  conjunto  
de  tareas,  para orientar  las  estrategias  y  relaciones  que  deben  imperar. 
 
Considerándose tales componentes, Gutiérrez (2006), en su 
enfoque teórico del desempeño laboral del docente, señaló: 
 
“…el desempeño laboral del docente, se orienta al cumplimiento  del 
deber, como algo o alguien que funciona; el cumplimiento de las 
obligaciones inherente a la profesión, cargo u oficio, actuar, trabajar y 
dedicarse a una actividad satisfactoriamente. Estas funciones se deben 
orientar al   pleno cumplimiento de sus competencias relacionadas con 




Esa orientación del desempeño laboral, dirigida 
fundamentalmente al cumplimiento de las funciones, traducidas en el contexto 
educativo a las competencias de docencia, investigación y extensión es 
aceptable, porque de acuerdo con Canquis e Inciarte (2005): 
 
“Las competencias son el conjunto de atributos socio afectivos, 
cognoscitivos y motores que permiten cumplir adecuadamente una 
función o una actividad, incorporando  la  ética  y  los  valores.  Son  
adaptables  y  transferibles  en cualquier ámbito. Suponen la capacidad 
de aprender, innovar y comunicar lo aprendido, reflexionar, valorar, 
organizar e integrar el conocimiento para resolver un problema o realizar 
una actividad profesional” (p.2). 
 
Desde esa perspectiva, las competencias del docente 
universitario, integran habilidades, actitudes y el conjunto de conocimientos 
para realizar las tareas inherentes a las funciones. Se les considera como 
elemento de una red compleja y dinámica, por las numerosas interrelaciones 
que se establecen entre ella y los demás elementos del diseño curricular   
(Canquis e Inciarte, 2005). Es un hacer idóneo y por tanto es una conducta 
externa del individuo. 
 
Otro reporte de un enfoque teórico del desempeño laboral del 
docente, fue el enunciado por Jonson (1981), quien destacó: 
 
“El desempeño laboral del docente universitario es complejo, porque el 
cumplimiento de sus funciones van más allá del cumplimiento de una 
norma específica, no   sólo   debe   cumplir   labores   de   docencia,   
extensión e investigación. El docente debe cumplir en el aula con 
actividades de orientación, facilitador, comunicador, liderazgo en función 
del conocimiento científico y extracátedra, debe implementar asesorías 
académicas, fomento de relaciones   personales,  contribuyente de 
acciones de  cambios institucionales y cumplimiento de las comisiones 




En ese contexto de ideas, tal enfoque es aceptable, por cuanto el 
desempeño laboral debe efectuarse sobre la base de realidades, entorno al 
verdadero hacer del docente, para con el proceso enseñanza-aprendizaje, que 
es el propósito fundamental y para la contribución institucional. 
 
Sobre la base de los enfoques teóricos presentados sobre el 
desempeño laboral, se debe resaltar que es el conjunto de funciones   y roles   
que hacen posible su acción, aunado a las cualidades de su comportamiento 
que implica la demostración de un liderazgo académico eficaz, ajustado a las 
normas educativas  y  de  la  comunidad  involucrándose  e  identificándose  
con  su  trabajo. Asimismo el desempeño laboral se asocia con el rendimiento  
en cuanto a la cantidad y calidad del trabajo realizado por un individuo, grupo u 
organización. 
 
Con respecto a esa posición, se debe indicar que el desempeño 
laboral del docente, deberá estar basado en un liderazgo que logre  potenciar 
con éxito  la labor realizada, más humana, a través del liderazgo 
transformacional. 
 
Dentro de este marco de ideas, se puede indicar que   para 
superar  tal empirismo dispersivo el desempeño laboral debe centrarse en el 
concepto único de   la acción laboral del profesor universitario constituyéndose 
en  un todo unitario y coherente, por lo tanto los diversos roles del docente se 
integrarán  en un sistema dinámico y abierto a los objetivos de la docencia, la 
investigación y la extensión, asumiendo un liderazgo transformador productivo, 
que le permita ser motivador y estimulador para el trabajo de otras personas. 
 
Por otra parte, Rojas (2004) y Santos (2002) consideraron 
también, que el desempeño laboral del profesor universitario, está enmarcado 
en el desarrollo de sus competencias de docencia, investigación y   extensión,   
incorporándole   a   ese desempeño las acciones de un liderazgo efectivo que 






El término de  competencias  se introduce en la jerga empresarial  
por Boyatzis con la publicación de su libro: “El Gerente competente”  ante la 
necesidad de realizar predicciones acerca de la ejecución del sujeto en su 
desempeño laboral (Mc Clelland,1973) y es a partir de los años ’80, cuando 
alcanza su máxima  popularidad, tomándose como contribución en la 
modernización de los programas de formación. Existen  diversas  definiciones  
de  competencia,  Boyatzis  (1982),  es  el  conjunto  de características de una 
persona que están relacionadas directamente con una buena ejecución en una 
determinada tarea o puesto de trabajo, es considerada una característica  
subyacente,  que  puede  ser  un  motivo,  un  rasgo,  una  habilidad,  un 
aspecto de la imagen personal o de su rol social, o bien, un cuerpo de 
conocimientos utilizado por la persona en su desempeño laboral. 
 
Levi-LeBoyer, (1997) consideró que   las competencias movilizan, 
integran y orquestan los recursos (saber hacer, actuar o las actitudes) que 
posee una persona de manera pertinente a cada situación  en  particular.  
Constituyen  una  combinación de recursos y sólo se evidencian en acciones o 
comportamientos a través del desempeño. 
 
Las competencias, según Mijares (2005), se derivan de los 
procedimientos de análisis de puestos de trabajo; sin embargo, existen 
importantes diferencias entre ambos. El moldeamiento de competencias se 
caracteriza por estar típicamente alineado con la visión de la organización y 
considera los requerimientos del cargo, tanto actuales como futuros. El análisis 
de puestos tiende a ser meramente descriptivo de los requerimientos del cargo, 
en forma relativamente aislada de la organización en la que se desempeña. El   
alcance   de   las   competencias,   puede   ser   tanto   amplio como específico.   
Estas pueden detallar las características necesarias para el desempeño 
efectivo de una función, o bien, incluir todos los conocimientos, habilidades y  
aptitudes  necesarios  para  hacer  contribuciones  efectivas  en  una  
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diversidad  de tareas o puestos dentro de la organización.  La competencia 
está asociada al contexto en el cual se da, ya que la conducta o acción puede o 
no,  ser competente dependiendo de la situación. 
 
La utilización del concepto de competencia en el desempeño 
laboral del  docente universitario, presenta varias ventajas.  En primer lugar, 
está orientado al logro, ya que busca describir el desempeño competente o 
efectivo en términos conductuales. Lo anterior se ajusta en términos de buscar 
un mejoramiento de la efectividad de la actuación del profesor. Por otra parte, 
se trata de un concepto dinámico, porque está asociado a la visión y los 
objetivos estratégicos de la organización.  Por lo tanto, en la medida que la 
visión es modificada producto de los requerimientos externos o internos de la 
organización, las competencias necesarias para el desempeño efectivo, 
también se modifican para reflejar cambios. 
 
Este punto, resulta particularmente importante, porque al entorno 
cambiante en el cual está insertado el rol del docente universitario en la 
actualidad, producto de la redefinición que están sufriendo los modelos de 
enseñanza-aprendizaje y de gestión instruccional, implica un cambio si se 
quiere radicar, porque las demandas educacionales del nuevo siglo, requieren  
modificar sustantivamente los roles desempeñados por el profesor en la 
docencia universitaria convencional, buscando la transformación de su 
desempeño laboral   para estar a la vanguardia de las exigencias y desafíos  
producto de los cambios tecnológicos y los nuevos conocimientos que se 
vienen presentando (Montero, 2004). 
 
Otro aspecto a favor de la utilización de ese concepto, en el 
contexto educativo, es que la competencia son consideradas como un set de 
destrezas y comportamientos que un profesor ha adquirido y que puede 
movilizar para enfrentar situaciones en el aula y fuera de ella, por lo tanto es un 
patrón general de comportamiento esperado, es saber  hacer  las  cosas,  en  
consecuencia  el  docente  asume  su  responsabilidad  al tomar conciencia de 




Bajo esta perspectiva, es posible argumentar que la aplicación de 
todos esos aspectos o características del desempeño laboral  puede ser 
necesaria por parte de la misma diversidad de funciones y la amplitud con la 
cual se define actualmente el rol del profesor.  Una de las dificultades está en la 
definición de las competencias necesarias en el marco del liderazgo 
transformador, ya que hay elementos situacionales que hacen difícil la 
generalización. Sin embargo, es posible definir una plataforma de acuerdo, 
entre los diversos autores respecto a las áreas principales que los profesores 
requieren trabajar (Benavides ,2002). 
 
Ese concepto aplicado a las organizaciones educativas implica 
cambios sustantivos en el desempeño laboral del profesor universitario, ya que 
las competencias o funciones desarrolladas por el requieren  un  
comportamiento más acorde a los tiempos vividos. Por lo tanto ese desempeño 
ha evolucionado dando paso a nuevos atributos que emerge, haciendo del 
docente un actor   protagónico clave de las transformaciones sociales en la 
nueva sociedad, que le exige un sentido crítico, reflexivo, participativo y 
humano, basado en valores, involucrando a los miembros de la comunidad, 
liderando los procesos y adaptando su conducta a la situación que se presenta 
(Rondón, 2006). 
 
Una clasificación que ha ganado aceptación en Estados Unidos 
es aquella desarrollada por el Consorcio Interestatal de Certificación de Líderes 
Escolares, según Rondón (2006); facilitar una visión compartida, sostener una 
cultura conducente al aprendizaje, tanto de profesores como de alumnos, lograr 
un entorno de aprendizaje seguro, eficiente y efectivo, colaborar con los 
miembros de la comunidad, actuar con integridad,  justicia  y  de  manera  ética  
e  influenciar  el  contexto  político,  social, económico, legal y cultural a través 





Al revisar la literatura referente a la efectividad de los profesores 
universitarios se encuentra una convergencia entre las competencias antes 
mencionadas y el liderazgo desarrollado por el docente, necesarios para el 
desempeño de sus competencias como docente. La razón de esta 
convergencia es probablemente que el liderazgo constituye un determinante 
fundamental entre las competencias y resulta difícil  diferenciarlo como una 
competencia individual, ya que todas las funciones desarrolladas por el docente 
llevan implícita la competencia del liderazgo.  En resumen, las competencias  
pueden entenderse como comportamientos manifiestos en el desempeño 
laboral que le permite a una persona  actuar  eficazmente; es decir,   un 
conjunto de acciones concretas  asociados a las funciones desarrolladas por  el 
docente en sus prácticas académicas. 
 
1.2.2.2 Competencias de Docencia del Profesor 
Universitario 
 
Las competencias de docencia del profesor universitario referidas 
al desempeño laboral, son aquellas acciones ejecutadas para la realización de 
las funciones y tareas vinculadas con la labor académica para la conducción 
del proceso enseñanza- aprendizaje a través de   aplicación de la didáctica y la 
utilización de las tecnologías incorporadas como recursos instruccionales 
(Carpio, 2000). 
  
Desarrollo del Proceso Enseñanza-Aprendizaje 
El desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje del profesor universitario 
como competencia del desempeño laboral, ha sido analizado a través de 
enfoques analíticos de  diversas  teorías  y  de  sus  bases  empíricas,  que  
han  permitido  comparar  sus diferentes perspectivas. 
 
Este proceso ha sido caracterizado históricamente de formas diferentes, que 
van desde la identificación como proceso de enseñanza con un marcado 
énfasis en el papel central del profesor como transmisor de conocimientos, 
hasta las concepciones más actuales en la que se concibe el proceso de 
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enseñanza –aprendizaje como un todo integrado en el que se pone de relieve 
el papel protagónico del educando (Urias, 2006). 
 
A partir de lo antes señalado se considera una característica principal del 
proceso, la  integración  de  lo  cognitivo  y  lo  afectivo,  de  los  instructivo  y  
lo educativo  como requisito psicológico y pedagógico esenciales, conformando 
una unidad que tiene como propósito contribuir a la formación integral de la 
personalidad del estudiante, por ello esta tarea es considerada una labor social 
en cualquier parte del mundo. Este proceso tiene una estructura y un 
funcionamiento sistémico, es decir, está conformado por elementos o 
componentes estrechamente interrelacionados. 
 
Por ello, el   proceso de enseñanza aprendizaje se define como   un proceso 
dialéctico,   en   el   cual   docente,   alumno,   contenidos   y   recursos   
instruccionales, interactúan mediante múltiples acciones que confluyen 
afectándose mutuamente. Este se constituye fundamentalmente a partir de la 
doble acción entre el docente, quien debe crear situaciones de aprendizaje 
favorables, que promueven el desarrollo pleno de sus potencialidades y la 
construcción de saberes, facilitando, orientando, guiando, motivando y 
apoyando al estudiante para lograr su formación continua, donde  el alumno 
por su parte, debe actuar, pensar  con  libertad,  crear,  criticar,  analizar,  
razonar,  participar, colaborar  y desarrollar plenamente sus potencialidades 
(Alfaro 2004). 
 
Por otra parte Avolio (2000) destacó  el proceso de enseñanza-aprendizaje, es 
una serie de actos que realiza el docente con el propósito de plantear 
situaciones que les den a los alumnos la posibilidad de aprender de su propia 
interacción con el medio que lo rodea.  Es decir, adquirir nuevas conductas o 
modificar las existentes, a través de la enseñanza, ya que enseñar es construir, 
motivar, estimular, conducir y evaluar permanentemente este proceso que 
realizan los estudiantes. El propósito de enseñar, es lograr los objetivos 
definidos en la institución, creando un individuo crítico, creativo, participativo, 
responsable de sus actos; y aprender, es la realización de una serie de 
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actividades ejecutadas por el educando, que provocan en él experiencias que, 
a su vez, producen un cambio permanente en su conducta. 
 
Con respecto al análisis de los aportes teóricos relacionados con el proceso 
antes citado, se puede indicar que la literatura educacional ha señalado la 
existencia de puntos de vista muy diferenciados, que se ha reflejado en la 
práctica educativa, específicamente en las reformas e innovaciones propuestas 
en los centros educativos, como consecuencia de los modelos teóricos, 
divergentes del hombre, de las premisas filosóficas explícitas e implícitas 
caracterizadas en las respectivas concepciones y de las condiciones de 
aprendizaje compatible con cada paradigma. 
 
Para analizar el desarrollo del proceso enseñanza aprendizaje se hace 
necesario mencionar algunos modelos pedagógicos abordados a lo largo del 
tiempo para comprender mejor el gran desafío que recae en la educación de 
hoy, lo cual hace que el desempeño laboral se transforme ( Alfaro 2004). 
 
De acuerdo a la literatura revisada se puede mencionar la enseñanza de 
acuerdo con la línea conductivista, es la disposición gradual de las 
contingencias del refuerzo y el aprendizaje, es el resultado de la relación de 
estímulo respuesta ; no obstante la línea teórica cognoscitivista, la consideró de 
acuerdo con Rodríguez (2004) como un modelo pedagógico que se centra en 
los procesos mentales del alumno o alumna y en su capacidad de avanzar 
hacia habilidades cognitivas cada vez más complejas, ya sea por sí mismo o 
con la ayuda del profesor. Dentro de este modelo, la relación del docente con el 
alumno o alumna se fundamenta en el rol de facilitador, ya que es el que 
ayudará a los estudiantes a acercarse a los niveles más complejos del 
conocimiento. 
 
En cuanto al modelo academicista se puede resaltar que este modelo 
pedagógico se caracteriza por estar centrado en la enseñanza más que en el 
aprendizaje, es decir, es más importante que el alumno sea capaz de repetir lo 
dicho por el docente que su capacidad de comprender y apropiarse del 
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conocimiento. El énfasis, por lo tanto, estará en la memorización de conceptos 
y en la selección de un tipo de saber canónico (Alfaro, 2004), y el modelo 
constructivista , este enfoque pedagógico supone un énfasis ya no en la 
enseñanza, sino en el aprendizaje, es decir, en los progresos del estudiante 
más  que  en  los  conceptos  impartidos  por  el  docente.  Privilegia  las  
actividades realizadas por los alumnos, de manera que no se aprende a través 
del lenguaje abstracto, sino a través de acciones. Ello implica problematizar los 
saberes, abrir los conceptos a la discusión y consensuar con los estudiantes. 
 
Sobre la base de lo anteriormente referido, se debe indicar que el modelo 
constructivista según Díaz (2004), es el proceso donde los seres humanos son 
productos de su capacidades, ya que el conocimiento no es una copia de la 
realidad, sino una construcción activa de ser humano, esta construcción se 
realiza con los esquemas que la persona ya posee (conocimiento previos) con 
lo que ya construyo en su relación con el medio que lo rodea. 
 
En este orden de ideas,  Alfaro (2004) considera que el  constructivismo es 
tema obligado en el ámbito educativo actualmente y cada vez genera más 
aceptación entre los investigadores y pedagogos. Para muchos estudiosos, el 
constructivismo representa el modelo ideal, esta opinión responde a que los 
modelos tradicionales y conductistas agotaron sus posibilidades y ante las 
grandes transformaciones producidas por el creciente  desarrollo de las nuevas 
tecnologías de la información y la comunicación, el constructivismo abre 
mayores posibilidades de acción. 
 
En este sentido el constructivismo plantea una nueva concepción no solo del 
proceso  de  enseñanza  aprendizaje,  sino  una  concepción  nueva  del  
docente  y  el alumno, transformando las prácticas tradicionales de aprender, 
cambiando las técnicas, estrategias, es decir rediseñando una nueva didáctica 
que permita acoplarse a este nuevo enfoque apoyándose en los postulados 
claves donde se plantea que el proceso de enseñanza aprendizaje es un 
proceso activo y subjetivo, mediante el cual el sujeto internaliza lo aprendido 




Este modelo estimula la crítica, el trabajo cooperativo y la solución de 
problemas tomados de la realidad para permitir la confrontación teórico-
práctica, promueve el proceso social, interactuando con otros, el aprendizaje 
posee un carácter afectivo, por lo que se requiere que el docente   proyecte 
carisma hacia sus alumnos, con la finalidad de lograr una empatía, que 
promueva la disposición mental y la motivación para aprender, y la estimulación 
intelectual (Alfaro ,2004). 
 
Este enfoque concibe el proceso de enseñanza aprendizaje como la 
construcción activa del conocimiento en el cual amerita la interrelación e 
intervención   directa del docente  como  guía  y  orientador,  fomentando  en  el    
alumnos  la  autonomía  para construir, a partir de sus conocimientos y 
experiencias, nuevos conocimiento, estimulándolo   y motivándolo a la creación 
de ideas, lo cual es tarea del docente, acompasarlo en su proceso de 
aprendizaje (Madrigal ,2005). 
 
Sobre la base de lo anteriormente referido, se debe indicar, que el proceso 
enseñanza-aprendizaje trae consigo una variedad de procesos, que son 
imprescindibles para que pueda lograrse, iniciándose con los relativos a la 
planificación específica que le concierne, así como el de la motivación, 
dirección del aprendizaje, aplicación de recursos instruccionales y evaluación 
de los educadores, entre otros. 
 
Diversas investigaciones han reseñado los elementos más importantes de cada 
enfoque teórico del desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje, que han 
significado una contribución relevante, particularmente en las áreas del proceso 
de aprendizaje. Entre otros modelos de enseñanza-aprendizaje de  acuerdo  
con Ventura (2001) se encuentran el de instrucción de Gagné (1966) que se 
han dirigido a analizar acciones de  los  componentes  de  la  acción  docente:  





Esos modelos de instrucción desarrollados por el profesor universitario en sus 
competencias docentes, constituyen la base fundamental del hacer docente. Se 
enuncia que todo proceso enseñanza-aprendizaje, consta de varias fases, 
propiciadoras de la participación del educando de manera activa. Lo contrario 
supondría reducir tal aprendizaje en un proceso de instrucción. Tales modelos 
se orientan a la ejecución del proceso enseñanza-aprendizaje, a defender las 
diferencias individuales, dentro de un marco igualitario, que procura dar a cada 
educando el estímulo correspondiente para el logro de  los  objetivos,  
resaltando  la  importancia  de  la  motivación,  los  métodos, utilización de 
recursos y su medición entre otros aspectos. 
 
Es importante señalar, que la competencia docente del profesor universitario en 
su desempeño laboral, se inicia con la planificación del programa instruccional 
y dentro de éste el diseño de recursos didácticos, selección de actividades de 
motivación, selección de estrategias, métodos de enseñanza   y la   evaluación 
(Avolio, 2000). Diversos investigadores sostienen que el desarrollo del proceso 
enseñanza-aprendizaje está afianzado en las competencias docentes del 
desempeño laboral, por lo que deberá demostrar la realización de acciones 
transformadoras, en su rol docente, teniendo la necesidad de efectuar cambios 
de acuerdo a los nuevos paradigmas en la educación, en cuanto a  la  
planificación instruccional, el uso de la tecnología educativa y aplicación de la 
didáctica  (Rodríguez, 2004). 
 
En tal sentido, esa acción transformadora siempre ha estado implícita en el 
desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje del profesor  universitario, por lo 
que a su vez se debe reflejar en el desempeño laboral. La acción 
transformadora que debe estar presente en este desempeño, el cual tiene un 
trasfondo ético, que siempre ha rodeado a los actores de este proceso, puesto 
que la enseñanza es una actividad humana en la cual las personas ejercen su 
influencia de poder, entre otros. 
 
En conclusión,  la calidad de la educación constituye, a la vez, el reclamo más 
profundo  y  el  compromiso  y  la  responsabilidad  social  central  de  las  
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instituciones educativas.  Es necesario visualizar cuales son los elementos que 
se consideran indispensable para alcanzar una educación de calidad. Con la 
construcción de la calidad, se impulsan y unen, necesariamente los demás 
elementos educativos que conforman el servicio educativo (Gutiérrez, 2003). 
 
Antes de presentar una visión de los enfoques teóricos de la planificación 
instruccional,  en  el  desempeño  laboral  del  profesor  universitario,  se  
presenta,  un análisis de la planificación en forma general, porque su amplio 
campo y la ideología de algunos teóricos de estas disciplinas educativas, han 
contribuido a que existan distintas tendencias, que han servido de fundamentos 
científicos, para las prácticas que al respecto se han emitido. 
 
La planificación del trabajo del profesor universitario, en el desarrollo del 
proceso enseñanza aprendizaje, requiere de conocimientos sobre sus técnicas 
y de la dirección que orienta su acción. Además en el campo educativo, es 
preciso tener cierta experiencia en el manejo conceptual y operacional de las 
técnicas que se aplican y capacidad para distinguir las características y 
exigencias de cada una de las etapas que se deben programar. 
 
Ahumada (2000) definió la planificación como la selección cuidadosa de fines y 
de los medios apropiados para lograrlos; asimismo Jiménez (2000), la catalogó 
como el conjunto de disposiciones escogidas con vista a la ejecución de un 
proyecto. En tanto Molis (2001) consideró la planificación como una 
metodología para escoger entre alternativas; mientras que Contaste (2002) 
planteó que la planificación es la elección de medios, recursos y cursos de 
acción para lograr objetivos preestablecidos de manera óptima. 
 
La planificación puede definirse también, como un proceso lógico que orienta a 
prever por anticipado el conjunto de tareas implícitas en el desarrollo de 
actividades específicas, recursos necesarios y metodologías para lograr 
objetivos preestablecidos, previa identificación de los diversos componentes 




La planificación instruccional es un proceso racional de previsión, ejecución y 
valoración de los factores de interacción docente-alumno, que se realiza con el 
fin de lograr los  objetivos  de  aprendizaje.  Es  el  proceso  que  permite  el  
logro  de  una enseñanza de calidad, porque es la preparación cuidadosa de un 
plan de acción que articula, de modo racional, los diversos componentes de la 
tarea didáctica, que se debe cumplir durante el desarrollo de un curso. 
 
Ningún tipo de enseñanza que intente satisfacer de modo adecuado los 
objetivos, podrá adquirir su máxima efectividad si se le deja totalmente librado 
a la inspiración de las circunstancias o a la improvisación. Es por esto que 
puede afirmarse, que el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje de los 
estudiantes universitarios es una resultante del tipo de estrategia que se haya 
planeado y de los modelos que se hayan seleccionado para llevarlos a la 
práctica. 
 
Sobre ese particular, la tarea fundamental que se debe afrontar con la 
planificación instruccional es la identificación de los diversos componentes, que 
integran la estructuración de   un   curso   y   las   normas   que   regularán   su   
organización y funcionamiento. Interpretándose en este estudio por curso, al 
conjunto de unidades temáticas seleccionadas por su relevancia teórica, 
afirmada en criterios epistemológicos y en su capacidad estructurante, en 
relación con el resto del contenido que identifican el ámbito de una carrera. 
 
La planificación para conducir un curso, en el desempeño laboral del profesor 
universitario, constituye una tarea compleja, no sólo por los elementos que 
deberán tomarse en cuenta, sino por los distintos niveles de control existentes 
y variedad de límites que le impone al docente universitario. Conducir un curso 
requiere previamente la ejecución de planificación instruccional, entre la cual se 
tiene la necesidad de programar aspectos que conjuguen los fines y medios 
que se han centrado según la perspectiva curricular (Kent, 2001).  Es 
esencialmente la organización, formulación de objetivos, contenidos, 
estrategias y recursos en función de los propósitos establecidos (Morales, 
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2004). Para Milaret (2003) está constituida por los siguientes elementos: 
objetivos, contenidos, estrategias, recursos, y evaluación. 
 
La fase diagnóstica es la etapa inicial de la planificación que tiene por objeto 
efectuar la determinación de las dificultades presentadas en el lapso anterior, 
en el cual se ejecutó la planificación instruccional (Briceño, 2004).  Es un 
proceso de indagación en el cual, se registran todas aquellas actividades no 
cumplidas en un anterior período, estableciéndose la jerarquización de las 
mismas y verificándose las técnicas y procedimientos, que no rindieran los 
resultados esperados. Es una etapa de reflexión, análisis  e  indagación  sobre  
los  objetivos  que  no  se  logaron  al  igual  que  los contenidos, resultados 
obtenidos, normas que impidieron el funcionamiento dinámico, equilibrado y 
eficaz, entre otros aspectos, para luego tomar decisiones con base en la 
planificación del desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje. 
 
La fase de programación del proceso enseñanza-aprendizaje, constituye de 
acuerdo  con  Kent  (2001),  uno  de  los  factores  que  determinan  el  logro  
de  una enseñanza de calidad. Es la preparación del plan de acción, que 
articula de modo racional, los diversos componentes de la tarea didáctica que 
se debe cumplir. Ningún tipo de nivel educativo que intente satisfacer de modo 
más adecuado los objetivos que se hayan formulado, podrá adquirir su máxima 
efectividad sino se planifica. Para tal efecto, se debe identificar sus diversos 
elementos: objetivos que orientarán el aprendizaje, contenidos, estrategias, 
recursos, normas que lo regularán (Molis, 2001). 
 
Los objetivos representan los puntos de llegada de todo esfuerzo intencional. 
Orientan las acciones académicas, que procuran su consecución y determinan 
predictivamente, la medida del citado esfuerzo (Briceño, 2004).  El objetivo en 
si mismo implicaría la presencia del deseo o intencionalidad que genera la 
acción conducente a su logro.  Recuérdese que la planificación instruccional es 
una técnica de formulación de objetivos y compatibilización de medios y fines 
(Alonso, 2002), estableciéndose o concentrándose en función de las 
especialidades. No se deben formular tales objetivos sin que se consideren 
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estos aspectos. Han de responder a la concepción ideológica, que se haya 
asumido en el centro universitario. Las formulaciones que los enuncian, aún 
siendo generales serán, lo suficientemente claros como para traducir la 
concepción sostenida y ofrecer una idea clara del rol que deberá considerarse 
antes de hacer la planificación instruccional. 
 
Esos objetivos, no sólo señalan la naturaleza de llevar a la práctica, sino que 
orientan con respecto al sistema, actitudes y cursos de acción más deseables 
que las instituciones procurarán estimular entre definición más concreta en las 
sucesivas derivaciones de objetivos que deberán formularse. Los de las 
especialidades son los enunciados a largo plazo, que se derivan de los 
objetivos acordados por la institución. Definen en modo explícito a través de un 
conjunto de proposiciones breves, el tipo de producto que la institución se 
compromete a formar dentro de un tiempo dado. Los de ciclos o metas 
intermedias que caracterizan la naturaleza y tratamiento de los contenidos, 
incluyen estructuras curriculares, que serán determinadas en logros dentro del 
contexto general de una carrera. (Rondón, 2006). Y los del plan de estudio, se 
apoyan en la selección en una serie de líneas curriculares, que definen el 
tratamiento institucional en función de la carrera y de la orientación general que 
se le asigne (Briceño, 2004). 
 
Los contenidos del programa, también se les denomina sustentos curriculares.  
Su selección y organización en el nivel universitario, ha constituido una tarea 
casi de exclusiva responsabilidad del titular de la cátedra. Son los temas y 
subtemas que se adjudican para lograr los objetivos. La gran mayoría de 
acuerdo con Rodríguez (2004) adolecen de enciclopedismo, falta de 
funcionalidad para la especialidad, desequilibrio en las exigencias 
bibliográficas, superposición de temáticas y actividades prácticas incongruentes 
y escasa aplicación en la realidad. 
 
El docente universitario  tiene mucho potencial para desarrollar el desempeño 
laboral, dentro de un liderazgo docente, porque tiene libertad para orientar la 
selección de los contenidos y delimitación del alcance de los mismos, con 
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respecto a la materia. La identificación de los múltiples sectores del saber, que 
focalizan los contenidos y prácticas desde distintos ángulos, se pueden incluir 
dentro de la formación: psicosocial, política social, general, específica, básica, 
metodología instrumental y práctica. Estos tipos de contenidos contribuyen a la 
organización de diseños instruccionales orientados al logro del producto final, 
que es el aprendizaje. 
 
La planificación instruccional es una competencia del profesor universitario en 
su desempeño laboral que está inmersa en las competencias docentes y que 
debe considerarse con mucha atención y reflexión. No se puede continuar con 
los cursos universitarios,  cambiando  cada  año  las  páginas  preliminares  del  
programa  de  la cátedra, ni tampoco mantener los mismos contenidos, 
estrategias metodológicas y recursos bibliográficos, por los adelantos 
científicos que constantemente ocurren en el desarrollo de las ciencias. 
 
En este sentido, el profesor universitario, necesariamente debe planificar el 
desarrollo de sus actividades académicas, así mismo, deberá planificar no sólo 
el programa que administrará, sino también debe establecer en esa 
programación la motivación hacia la asignatura y evaluación de los 
aprendizajes, entre otros aspectos. 
 
Aplicación de la Didáctica 
Los desafíos que se plantean los nuevos modelos educativos han modificado y 
seguirán modificando la forma de elaboración, adquisición, producción, difusión   
y construcción del conocimiento. Existe la necesidad de llevar a cabo profundas 
transformaciones en los sistemas educativos acompañados por innovaciones 
pedagógicas de alto nivel,  brindándole al  docente  la  posibilidad de renovar 
su labor de docencia, hacia la búsqueda de  la calidad  y la excelencia 
 
No basta saber, es preciso saber enseñar; y esto va correlacionado con la 
metodología, las técnicas de enseñanza y la propia habilidad comunicativa del 
docente para hacerse entender, comprender y estimular a sus estudiantes, 




En  el  mismo  orden  de  ideas,  Castro  (2004)  advierte  que  aunque  el  
docente conozca la materia, esto no asegura que el mismo domine los 
principios y mecanismos para su enseñanza; cuestión que refleja la necesidad 
de formarlo, paralelamente, en el área pedagógica. 
 
De acuerdo con Flores (2001), la didáctica es el componente más instrumental 
y operativo del desempeño laboral del profesor universitario, de la pedagogía, 
pues se refiere a las metodologías de enseñanza, al conjunto de métodos y 
técnicas que permiten enseñar con eficacia. Por esta razón, el docente 
universitario debe estar en capacidad de aplicar coherentemente las 
estrategias didácticas dentro del modelo pedagógico propuesto en tal 
desempeño. 
  
De la misma forma como cada perspectiva y modelo pedagógico define su 
propia estrategia didáctica, Flores (2001) expresó, que cada perspectiva 
pedagógica define y otorga el carácter operacional a las pautas y 
procedimientos evaluativos, que permiten cualificar y autorregular el proceso y 
los resultados de la educación, de lo cual se deriva la necesidad de que el 
docente sea capaz de diseñar procesos evaluativos diferentes desde cada 
perspectiva o modelo pedagógico que inspire la enseñanza y aprendizaje que 
se pretende evaluar. 
 
En tal sentido, la aplicación de la didáctica, en el  desempeño laboral es lo que 
le permite al profesor universitario, que la enseñanza sea más eficiente, más 
ajustada a la naturaleza y a las posibilidades del educando. Es el conjunto de 
técnicas destinadas a dirigir la enseñanza, mediante principios y 
procedimientos aplicables a todas las materias, para que el aprendizaje de la 
mismas se lleve a cabo con mayor eficiencia. 
 
La didáctica está integrada por un conjunto de elementos fundamentales, que 
de acuerdo con Mijares (2005), son: el alumno, los objetivos, el profesor, la 
materia, las técnicas de enseñanza y el medio geográfico.  En ese orden de 
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ideas, el alumno es el sujeto que aprende, aquel por quien y para quien existe 
la institución. Los objetivos son los propósitos de logros en función del 
programa instruccional. La materia es el contenido de la enseñanza, que a 
través de ésta se logran los objetivos. Los métodos y técnicas constituyen el 
conjunto de procedimientos que se ejecuta en el proceso enseñanza-
aprendizaje y el medio geográfico es el ambiente donde se desarrolla el 
proceso enseñanza-aprendizaje. Aplicar la didáctica implica  un conjunto de 
proceso interrelacionados que se inician con la motivación, la dirección del 
aprendizaje (presentación de la asignatura, elaboración, fijación e integración 
del aprendizaje), elementos de ejecución (lenguaje, material didáctico) y la 
verificación o evaluación de los mismos. 
 
Por ello, la didáctica va enfocada hacia los planes de trabajo, adaptados a los 
objetivos que se pretenden lograr, a las posibilidades, aspiraciones y 
necesidades del alumno. La ejecución se orienta hacia la práctica efectiva de la 
enseñanza a través de las clases, las actividades extraclases y la verificación 
se dirige hacia la certificación de los resultados obtenidos con la ejecución, en 
tanto que los métodos de enseñanza están orientados a capacitar a los 
estudiantes, para actuar conscientemente frente a diversas situaciones de la 
vida, aprovechado las experiencias, integración de ideas y progreso académico 
(Castro, 2004).  Están condicionados a los procedimientos desarrollados por el 
profesor y plantean la forma de llevar a la práctica la situación instruccional. 
 
Existen diversas clasificaciones de esos métodos, cada uno señala 
procedimientos específicos, pero para efectos de la enseñanza universitaria se 
deben utilizar aquellas de características participativas, porque los tradicionales 
métodos se caracterizan por la exposición del educador o clases magistrales, 
que ha sido atacado por la pasividad del alumno. Entre los no participativos: el 
expositivo que tiene ciertas ventajas en cuanto a que presenta una economía 
de tiempo y esfuerzo por parte del profesor ; sin embargo, se requiere de una 
buena motivación, para atraer la atención de los estudiantes y para lograr las 
posibilidades de síntesis. Ha sido objeto de diversas críticas, aún cuando se 
reconoce, que en ciertos momentos y materias se hace imprescindible su 
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ejecución.   Pero, aun así,   se   ha censurado por su excesivo verbalismo, 
dogmatismo y predominio de la exposición del docente. Obstaculizando al 
estudiante en las tareas de descubrir sus propios caminos de expresión 
creativa, desarrollar y lograr sus potencialidades de aprendizajes y lograr el 
crecimiento hacia su autorrealización académica. 
 
En  el  mismo  orden,  los  métodos  participativos  son  aquellos  en  los  
cuales  el docente y educando integran grupos de aprendizaje, en los que se 
evidencia la comunicación, interrelación profesor-alumno, intercambio de ideas, 
discusiones, análisis y emisión de conclusiones. El profesor universitario, en 
esta era de la sociedad del conocimiento, debe aprovechar la inmensa variedad 
de recursos que facilitan el proceso enseñanza-aprendizaje, ofrecidos por las 
tecnologías educativas modernas. 
El docente en su desempeño laboral debe ser un transformador del proceso de 
enseñanza aprendizaje, propiciando actividades que conecten al educando con 
su contexto laboral a través de aprendizajes basados en proyectos sociales, 
como una metodología o modo alternos de aprendizaje, al que actualmente se 
desarrolla dentro de las universidades, buscando un mejor rendimiento para el 
estudiante. En tal sentido,  no se puede continuar sustrayéndolo a la clásica 
posición de oír al profesor, escribir y repetir lo que este ha dicho. La 
incorporación de nuevos conocimientos por el avance de las ciencias, impone 
la necesidad de aplicar métodos y procedimientos innovadores para lograr un 
efectivo proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
En relación a lo antes expresado, los proyectos sociales se convierten en la 
herramienta didáctica más idónea para desarrollar   con éxito el proceso de 
enseñanza, articulando de esta forma la docencia, la investigación y la 
extensión. Según Ander (2000), los proyectos sociales se orientan a la 
resolución de problemas concretos, con el fin de intentar satisfacer las 
necesidades básicas del individuo y las comunidades. 
 
Por ello, trabajar a través de proyectos sociales como estrategia de enseñanza 
aprendizaje implica, sistematizar, construir un sistema de acciones conectadas 
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para lograr una ordenación del conocimiento, jerarquizando y articulando una 
serie de actividades, ideas, aparentemente dispersas para comprender e 
interpretar mejor la realidad. Asimismo conlleva a la reflexión, autocritica que 
ayuda a planificar acciones con el fin de lograr una mayor calidad en nuestro 
trabajo. 
 
Es  un  plan  de  trabajo  con  carácter    de propuesta  que  concreta  los  
elementos necesarios para conseguir unos objetivos deseables. Los proyectos  
pueden ser diversos y variados de acuerdos con la disciplinas donde se 
aplique, sin embargo tienen un elemento esencial, clave que los definen, todos 
trabajan desde la perspectiva social, con las necesidades reales de la sociedad 
(Ander, 2000). 
 
Desde este escenario se definen los proyectos sociales como una estrategia 
innovadora, participativa y dinámica en el proceso de enseñanza aprendizaje, 
que logra conectar la teoría con la práctica en una misma acción.  Surgen como 
una intención grupal o individual de buscar resolver   un problema   concreto   
desde el ámbito educativo, haciendo una reflexión sobre aquel problema social 
concreto y relacionado con su ámbito profesional que se pretende mejorar. 
 
Asimismo requiere una toma de conciencia por parte de todos los actores 
involucrados en el proceso educativo de las múltiples necesidades existentes 
en las comunidades, para de esta forma poder analizarlas y estudiarlas desde 
la compleja realidad social, aplacando las teorías aprendidas a través de la   
practica con el fin de transformar  y mejorar el entorno o medio social, 
generando en el alumno  la creatividad, innovación y originalidad en la solución 
de problemas que respondan a las necesidades de la sociedad. 
  
Bajo esta perspectiva, el desempeño laboral del profesor universitario, exige 
una enseñanza renovada, basada en criterios académicos avanzados. De 
hecho, ésta tiende a formar en el educando un determinado comportamiento en 
función de la actualización de las ciencias (Rondon, 2006). Esta enseñanza   
renovada pretende crear las condiciones para que el estudiante se sitúe 
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satisfactoriamente en un mundo académico más dinámico y participativo,   
impregnado de procesos de comunicación masiva y electrónica de acelerados 
cambios tecnológicos, que influyen a su vez en las transformaciones sociales. 
 
De esa manera, se coloca el educando en contacto con la realidad, por lo que 
la enseñanza no puede permanecer alejada de ésta.  Para que adquiera mayor 
significado y autenticidad, debe también relacionarse con otras disciplinas. 
Sobre este particular, es oportuno señalar que la orientación del aprendizaje, 
se efectúa aprovechándose de sus experiencias,  con  el  propósito  de  que  
aprenda  por  si  mismo,  puesto  que  deberá enfrentar de manera creciente 




Uso de Tecnologías en los  Recursos Instruccionales 
Antes de entrar a presentar algunos enfoques teóricos del uso de las nuevas 
tecnologías en los recursos instruccionales por parte del profesor universitario, 
en su desempeño laboral, se ha considerado presentar previamente aspectos 
de interés, en función de las competencias docentes, dentro del liderazgo 
transformacional, porque se ha estimado que se está trabajando en educación 
en forma creciente, derivadas del amenazante panorama universitario global.   
Esto hace necesario que el docente universitario intérprete mejor las   
tendencias   del   desarrollo   de   sus   funciones específicas, como profesor 
transformador, al desarrollar en su rol docente, el uso de los medios que ofrece 
la tecnología educativa. 
 
Es   indudable   que   las   consideraciones   expresadas   fundamentadas   en   
el desempeño laboral del profesor universitario, inducen a la búsqueda de 
nuevas alternativas, disponiéndose de los medios de la llamada tecnología 
instruccional educativa. Diversos aspectos de estos, aplicada a la educación, 
son atrayentes, en función de los grandes volúmenes de información, que el 
docente debe orientar, para que el estudiante esté actualizado con los 




En esa perspectiva, el énfasis, que hacen los investigadores educativos, así 
como el docente del nivel universitario, en lograr una enseñanza de calidad, 
debería fundamentarse, entre otros aspectos, en el uso de diversas ayudas 
electrónicas. Así mismo los nuevos procedimientos, para medir el conocimiento 
adquirido por los estudiantes y otras innovaciones, que han llamado la atención 
con respecto a la necesidad de la búsqueda de la excelencia de la educación. 
 
No obstante, al señalamiento anterior, la educación superior latinoamericana, 
de acuerdo con Sangronis (2003): 
 
“Posee serios problemas, principalmente, porque no ha cambiado con 
tanta rapidez, como los otros sectores del sistema social; sin embargo, 
tiene la necesidad de una rápida expansión de sus esfuerzos, debido al 
número creciente de alumnos, la cambiante naturaleza de los 
requerimientos, como resultados de la transformación de las sociedades 
y de hacer uso de la tecnología, son aspectos que junto a su bajo nivel 
de especialización de funciones y procesos poco claros para conducir un 
aprendizaje repetitivo, deben superarse” (p. 71). 
 
Esos aspectos, que deben superarse o mejorarse en la educación superior, se 
han analizado y después de diversas discusiones e investigaciones, se ha 
llegado a establecer  acuerdos,  por  parte  de  ciertos  investigadores  
educativos, en que se requiere, que se ofrezcan mayores contribuciones 
académicas y un mejor desempeño docente del profesor  universitario 
(Gamero, 2005). 
 
Entre esas contribuciones académicas que se pudieran logar, en parte, estaría 
la enseñanza activa, para lo cual  se debe hacer uso de las nuevas tecnologías 
incorporadas a los recursos instruccionales utilizadas por el profesor, 
interpretado esto último como el conjunto de técnicas sistemáticas y 
acompañantes de conocimientos prácticos, para diseñar, medir y conducir la 
enseñanza.  Esto implica, la aplicación de un  enfoque  científico,  con  la  
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información  concomitante  al  mejoramiento  de  la información, donde se 
modifica la práctica docente, incorporando estrategias, herramientas de trabajo, 
que estimulen la creatividad del estudiante, desarrollando el interés por la 
clase. 
 
Con lo antes planteado, es necesario que el personal docente y de 
investigación de las instituciones de educación superior, en la nueva sociedad 
del conocimiento, se formen paralelamente, y de acuerdo con Aguerrondo 
(2009),  la inclusión de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) en la rutina de la educación. Es necesario que los docentes manejen con 
facilidad estas herramientas, ya que hoy constituyen uno de los vectores de los 
lenguajes de la modernidad, y forman parte de una nueva cultura educativa 
(Alonso, 2002) en la cual, según Morales (2004), tiene un alto protagonismo el 
docente como creador de espacios de aprendizajes significativos de alto nivel 
innovando. 
 
Los cambios que esta cibercultura ha generado, exigen del docente estar a la 
vanguardia con el uso de las nuevas tecnologías, hacia la apertura de 
innovaciones para desarrollar aprendizajes significativos en sus alumnos. Por 
lo tanto la actualización del saber del profesor en  las instituciones cuya materia 
prima es el conocimiento, reflejan según Morales (2004), que  el docente debe 
convertirse en un líder  o  guía importante hacia el desarrollo de habilidades 
eficientes en la búsqueda de nuevos conocimientos, en esta nueva sociedad en 
la cual se abren posibilidades infinitas que potencien las actividades propias del  
desempeño laboral. En este sentido, se hace necesario que el profesor 
universitario  estimule en sus alumnos el potencial de vitalidad en los aspectos 
teórico-prácticos  haciendo uso de las nuevas tecnologías, sin olvidar, la 
disponibilidad hacia los otros y su compromiso social (Bertin, citado en Morales 
2004). 
 
Al respecto, Flores (2001) indica que en la era del conocimiento, un sistema de 
enseñanza requiere de un nuevo modelo interactivo que comprometa a los 
profesores, los estudiantes y el objeto del saber, definidos a partir de su 
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carácter de procesadores de información que interactúen como participantes de 
un proceso cibernético más amplio. Lo antes expuesto se fundamenta en el 
nuevo paradigma, denominado por la UNESCO (1998), como modelo basado 
en el conocimiento, en el cual el grupo de profesores, estudiantes y otros 
actores del proceso educativo cobra importancia como espacio de consulta, 
concertación y colaboración, donde el docente se presenta como líder de este 
grupo. La llegada de este nuevo paradigma plantea la preparación del cuerpo 
docente para los cambios que el mismo exige, por lo que se hace 
indispensable un desempeño laboral transformador. 
 
Al respecto, Sangroni (2003) señaló, que el impacto del uso efectivo de la 
tecnología  en  la  práctica  docente  ha  sido  ampliamente  investigado  por  
Center for Applied Special Technology, (1996) y se ha demostrado que los 
profesores que usan la Internet y otros recursos tecnológicos en el aula de 
clases tienden a modificar la práctica docente, haciéndola menos centrada en 
el profesor y con mayor autonomía para el estudiante, produciendo una 
estimulación intelectual y un respeto por su individualidad. 
En esa perspectiva, se han identificado dos áreas que deben ser integradas, el 
desempeño laboral del profesor universitario con el fin de que incluyan las 
nuevas tecnologías  en  el  aula:  Primero  que  todo,  los  profesores  deben  
incrementar  su competencia en el manejo técnico de las herramientas básicas, 
que le permitan usar las nuevas tecnologías a nivel personal. Segundo, los 
profesores deben aprender a incorporar las nuevas tecnologías en su práctica 
docente diaria, de una manera significativa. El docente, por lo tanto, debe estar 
preparado para un cambio radical de su papel, reforzando y actualizando sus 
conocimientos, no sólo en su disciplina, sino también en las nuevas 
tecnologías, para de esta forma, según la UNESCO (1998), obtengan una 
visión integral de la disciplina, poniendo el acento en la cultura de la 
información. 
 
En esa perspectiva, se han identificado dos áreas que deben ser integradas, el 
desempeño laboral del profesor universitario con el fin de que incluyan las 
nuevas tecnologías  en  el  aula:  Primero  que  todo,  los  profesores  deben  
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incrementar  su competencia en el manejo técnico de las herramientas básicas, 
que le permitan usar las nuevas tecnologías a nivel personal. Segundo, los 
profesores deben aprender a incorporar las nuevas tecnologías en su práctica 
docente diaria, de una manera significativa. Según la UNESCO (1998) el 
docente, por lo tanto, debe estar preparado para un cambio radical de su papel, 
reforzando y actualizando sus conocimientos, no sólo en su disciplina, sino 
también  en  las  nuevas  tecnologías,  obteniendo  una  visión  integral  de  la  
disciplina, poniendo el acento en la cultura de la información. 
 
No obstante a lo antes referido, la misma UNESCO (1998) afirmó  que uno de 
los grandes frenos para la difusión de las nuevas tecnologías en la enseñanza 
superior, es el factor humano, por lo que es imperante ejecutar programas de 
formación para el profesor a diferentes niveles, antes de cualquier acción 
tecnológica, ya que por ser las nuevas tecnologías uno de los factores de la 
redefinición del papel del docente, las mismas deberán ser asimiladas antes de 
toda forma de implantación, sin lo cual están condenadas al fracaso. Conviene 
entonces, de acuerdo con la UNESCO (2000), sensibilizar rápidamente a los 
responsables de la adopción de decisiones y formar a los actores académicos 
en la práctica de estas nuevas tecnologías y su utilización, con la finalidad de 
mejorar la calidad de la enseñanza y por ende la educación universitaria. 
 
Ese mejoramiento de la educación universitaria ha  tenido  ciertas  limitaciones,  
debido  a  que  en  su  evolución,  de  acuerdo  con Gamero (2005). 
 
“Se ha inclinado más a la preservación de esquemas tradicionales, que a la 
tendencia innovadora y transformadora, para adaptarse a los cambios que 
experimenta la educación mundial. Este panorama se observa aún más en este 
nuevo siglo, en numerosas instituciones de educación superior” (p. 74). 
 
Dicha afirmación, pudiese estar basada en que en el aula de clase 
universitaria, los docentes utilizan como estrategia predominante, la clase 
magistral.  Así mismo, emplean estrategias y recursos instruccionales, que si 
bien pueden ser necesarios, como es el caso del pizarrón, marcadores y la tiza, 
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los cuales son recursos de suma importancia en el aula de clase,  no fomentan 
la creatividad, ni estimulan el área intelectual del alumno. Por esto, se corre el 
riesgo de un estancamiento y marginalidad académica, porque en camino hacia 
la globalización del conocimiento, se hace necesario lograr altos niveles de 
excelencia, que no se logra tan sólo con la clase magistral. 
 
En esa dirección de ideas, las universidades a través de sus profesores, en su 
desempeño laboral deben considerar los recursos instruccionales, basados en 
las nuevas tecnologías, como símbolos de utilidad práctica. Esto implica, 
particularmente, que se suministren del conjunto de materiales educacionales 
necesarios, para una óptima organización y ejecución de la acción docente en 
el aula, de forma tal que logre la pertinencia educativa; sin embargo, de 
acuerdo con Alonso (2002) algunos educadores, especialmente los que tienen 
profesiones distintas a la de educación, no tienen la capacitación y el 
entrenamiento para diseñar sus propios recursos instruccionales, para el 
proceso enseñanza- aprendizaje, dificultándose su rol docente. Esto implica  
que algunos profesores, tienen limitaciones para diseñar materiales 
instruccionales, por lo cual, en   su acción en el aula, no se ejecuta el conjunto 
de procedimientos y técnicas, para manejar sistemáticamente los medios, 
dispositivos o equipos, como medios educacionales para la enseñanza, los 
cuales representan un gran potencial significativo. 
 
Los recursos instruccionales constituyen los dispositivos, que debe utilizar el 
docente universitario en la aplicación de métodos científicos y sistemáticos 
para el mejoramiento de los aprendizajes, sin embargo, de acuerdo con 
Morales (2004) el profesorado de educación superior, no les otorga su 
importante valor, ya que una mayoría enfoca la enseñanza y la forma de aplicar 
métodos científicos de aprendizaje, de una manera tradicional el simple 
verbalismo como lo es la clase magistral. 
 
Tal afirmación, pudiese derivarse del hecho de que el profesor universitario, en 
su desempeño laboral tiene la necesidad de orientar un aprendizaje, 
fundamentado en una asignatura específica, integrada por un conjunto de 
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objetivos y contenidos que debe cumplir en un tiempo determinado y en 
algunos casos, ciertas instituciones no ejecutan programas de capacitación y  
entrenamiento  de diseño de recursos instruccionales, adaptado a las nuevas 
tecnologías. 
 
En el área de la tecnología educativa, se presentan diversos modelos de 
planificación de recursos instruccionales, en los cuales se consideran fases y 
funcionamiento del proceso de aprendizaje, sin destacar, de manera apropiada, 
la perspectiva desde la cual  se formulan las orientaciones para el diseño de un 
programa de capacitación y entrenamiento del docente universitario en 
recursos instruccionales. Es importante señalar que las orientaciones para 
realizar la  planificación de estrategias instruccionales   será más efectiva en la 
medida que se tome en cuenta, las características del educando y los 
componentes del proceso enseñanza-aprendizaje. 
 
La falta de utilización de las tecnologías aplicadas a los recursos 
instruccionales en las clases  universitarias,  como  acción del desempeño 
laboral del profesor, pudiese tener repercusión significativa en el aprendizaje 
universitario.  
  
Al respecto, las instituciones universitarias, tendrán que considerar, dentro de 
su nuevo papel, además de generar conocimientos, aplicarlos hasta 
transformarlos en productos o  servicios. Para  esto, se necesita de una  gran   
responsabilidad administrativa, académica y gerencial, que propicie la 
aplicación sistemática del conocimiento, efectuando alianzas con las empresas 
y la comunidad, pero se requiere de un docente universitario que sea 
productivo, que aproveche el uso del computador y que deje de ser un 
analfabeta digital para que su desempeño laboral sea eficiente. 
 
Esa productividad del docente universitario es un compromiso y un reto, que se 
plantea, porque esto significa, entre otros aspectos, la necesidad de resarcir a 




Esa producción del profesor universitario, debería centrarse, entre otros 
aspectos, en elaborar material instruccional para la enseñanza, que le permitan 
promover procesos de aprendizajes significativos, orientados a elevar la calidad 
académica. El docente universitario, debe transformar al estudiante de un 
receptor pasivo a un constructor activo, haciendo uso de sus propias 
capacidades y posibilidades profesionales. 
 
Ese aval, que es el conocimiento del profesor universitario, debe traducirse en 
experiencias y estrategias  metodológicas,  que le  permitan  hacer  del  
aprendizaje una actividad agradable y enriquecedora, que le sirvan de base, 
para que el estudiante adquiera los conocimientos necesarios. Para que este 
aprendizaje se convierta en una actividad agradable, de acuerdo con Alonso 
(2002) se debe hacer uso de los recursos instruccionales en el aula, que son 
los medios que facilitan la compresión del conocimiento. 
 
Desde ese punto de vista, la vinculación docente y recursos instruccionales de 
acuerdo   con   Morales   (2004)   aumenta   la   posibilidad   de   la   
transferencia del conocimiento, en la medida en que se integren, para 
establecer un puente entre lo que el alumno debe aprender y la asimilación 
decisiva para el aprendizaje; mientras que para Kent (2001) esta vinculación, 
es la que permite, la incorporación de ideas estables y claras en la estructura 
cognoscitiva de la manera más eficaz y perdurable. 
 
Haciéndose algunos señalamientos, con respecto a la vinculación docente y los 
recursos instruccionales, se puede indicar, que su integración facilita la 
transferencia de ideas, en función de la relevancia, el sentido, la claridad y el 
poder explicativo de los contenidos significativos, que se deben enseñar.   Por 
esto, el aprendizaje sin la utilización de dichos recursos, antepone limitaciones 
para la transferencia de ideas, porque ve el conocimiento como algo sustancial, 
que se fija cognoscitivamente, en la medida en que se haga uso de los 
dispositivos didácticos.  Esto difiere de la posición de algunos docentes quienes 
afirman   que ven al conocimiento como un conjunto de habilidades 
intelectuales relacionadas con la solución de problemas, que se puede obtener, 
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con o sin los medios instruccionales (Alonso, 2002), quien ve al conocimiento 
como  un  conjunto  de  habilidades  intelectuales  relacionadas  con  la  
solución de problemas que se puede obtener, con o sin los medios 
instruccionales. 
 
La selección y empleo de los recursos instruccionales por parte del profesor en 
sus competencias  docentes,  están  íntimamente  relacionados  con  la  
aplicación  de  la didáctica  y por tal efecto, se deben considerar, los objetivos, 
contenidos, actividades y estrategias a desarrollar.  Dentro de este orden de 
ideas, es importante que se establezca la diferencia que pueda surgir entre 
selección y desarrollo de los medios. 
 
Algunos medios ya existen y se seleccionan como parte de un plan de 
instrucción; otras veces en cambio, es necesario planificarlos y desarrollarlos.  
Al respecto, Castro (2004) destacó que los profesores tienen más capacidad 
para escoger los medios, que elaborarlos. Su presentación puede ser sensorial, 
donde los sentidos, son estimulados por el mensaje; el canal de comunicación 
es decir, el modo sensorial, empleado en la comunicación: visual, auditivo, táctil 
y olfativo. 
 
Con la selección de los recursos instruccionales el docente, busca aquellos que 
le permitan captar la atención del estudiante con un tipo de estímulo, informar 
sobre el objetivo y guiar el aprendizaje, proveer la retroalimentación y facilitar la 
retención. 
  
La preparación de un curso por parte del docente, implica considerar diversas 
estrategias para lo que se necesita hacer uso de experiencias, con un conjunto 
de sólidos conocimientos. Es por esto, que a través de un enfoque analítico de 
las diversas teorías y de su base empírica, se puede efectuar comparaciones 
en cuanto a la selección adecuada de recursos instruccionales por parte del 
educador, en relación con el aprendizaje, en los que se refiere a la adquisición 




1.3 DEFINICIONES DE TÉRMINOS BÁSICOS 
 
INTELIGENCIA EMOCIONAL.- Es la capacidad de reconocer nuestros 
propios sentimientos y los ajenos, de motivarlos y de manejar bien las 
emociones en nosotros mismos y en nuestras relaciones (Sojo y Steinbeck, 
2002). 
           
AUTOCONOCIMIENTO.- Es reconocer nuestras emociones, recursos e 
intuiciones mientras ocurre, es la conciencia de uno mismo. 
 
AUTORREGULACIÓN.- Es saber manejar esas emociones, impulsos y 
recursos de modo que facilite la tarea entre manos en vez de estorbarla. 
 
AUTOMOTIVACIÓN.- Es saber utilizar nuestras preferencias más 
profundas de tal manera que nos oriente hacia los objetivos, hacia la toma de 
decisiones e iniciativa para así ser efectivos y perseverar frente a los 
contratiempos. 
 
EMPATÍA.- Es la capacidad de reconocer las emociones de los demás y 
ser capaces de ver las cosas desde su perspectiva para así cultivar la afinidad 
con una amplia diversidad  de personas. 
 
HABIIDADES SOCIALES.- Es manejar bien las emociones en una 
relación, interpretando adecuadamente las situaciones para así interactuar sin 
dificultad y para persuadir, dirigir y negociar disputas y cooperación en trabajos 
de equipo (Pinto y Rodríguez, 2004). 
 
DESEMPEÑO DOCENTE.- Refiere al profesional que desarrolla su 
actividad manejando recursos metodológicos y estrategias en un contexto de 
enseñanza – aprendizaje en el que la planificación, la gestión de clase y la 





DIDÁCTICA.- Hace referencia al manejo de procedimientos, principios y 
técnicas para el logro de los objetivos y propósito de la asignatura (Aliaga et al., 
2000). 
 
PERSONALIDAD.- Hace referencia a rasgos relacionados con el orden, 
el cumplimiento y el comportamiento ético. 
 
MOTIVACIÓN.- Hace referencia a la generación de expectativas, la 
participación en clase y el reforzamiento del interés por los temas de la 
asignatura. 
 
ORIENTACIÓN.- Hace referencia a la atención a las necesidades 










2.1 DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA 
 
En la actualidad, la mayoría de las decisiones del ser humano están  
determinadas por emociones, y, aunque durante mucho tiempo se ha 
considerado  que el coeficiente intelectual es determinante para medir el buen 
desempeño de un persona, en los últimos años se ha puesto de manifiesto la  
importancia de las emociones en la vida cotidiana, a lo cual se ha dado en 
llamar como Inteligencia Emocional, según lo refiere Serrano (2002), existen 
casos de  personas intelectualmente superiores, pero con una vida emocional 
desastrosa; mientras que, por el contrario, personas que se suponen, tienen un 
coeficiente  intelectual bajo, con pocos estudios, gozan de una vida exitosa y 
ordenada1  lo cual pone en evidencia la importancia de las emociones en todos 
los actos de la  vida humana. La llamada inteligencia emocional, considerada a 
saber de muchos  como una combinación entre inteligencia y emociones, la 
cual produce agudeza y  pertinencia en la toma de decisiones en los más 
variados campos.    
 
De allí que, en el campo educativo, para enfrentar  actualmente los 
desafíos que se imponen; se requiere del empleo de la inteligencia  emocional 
como pieza fundamental, por cuanto tiene un impulso decisivo sobre los  
factores críticos para el alcance de los objetivos en función del conocimiento,  
manejo y control de las emociones para la comunicación y relación con los 
estudiantes;  así como de la autoconciencia emocional, y aprovechamiento 
productivo de las  emociones de los docentes para el manejo efectivo de las 
relaciones  interpersonales y la empatía entre los mismos.  
 
En la Universidad Enrique Guzmán y Valle del distrito de Chosica  se 
observa que existe poca disposición en el manejo  de  los componentes de la 
inteligencia emocional por parte de los docentes en aula como de los 
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estudiantes, esto se puede verificar en el rendimiento académico como en su 
comportamiento interpersonal. Por otra parte, se puede notar que existe baja 
autoestima, cierta falta de adaptabilidad a nuevas situaciones como atreverse a 
resolver preguntas del  área del conocimiento. Asimismo, se observa, falta de 
preparación administrativa y emocional en los directivos puesto que en muchos 
casos asumen actitudes autocráticas en sus relaciones con el supervisado 
(docentes  personal administrativo y estudiantes).  
 
Entender el por qué de estas faltas y deficiencias requiere indagar en la  
variable  inteligencia emocional  y en qué tanto las variaciones de esta se 
corresponden con el desempeño docente. Para este efecto, se la ha 
seleccionado como problemática de investigación en la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle.   
 
1.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
 
1.2.1 PROBLEMA GENERAL. 
 
¿Qué relación existe entre la inteligencia emocional y el                 
desempeño docente en  la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación  Enrique Guzmán y Valle durante el 
periodo  2014?                                                                
                                                                 
1.2.2 PROBLEMAS ESPECÍFICOS         
                                                                       
1. ¿Qué relación existe entre la percepción y expresión de 
emociones y el desempeño docente en  la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación  Enrique Guzmán y 
Valle durante  el periodo 2014? 
 
2. ¿Qué   relación existe entre el uso de emociones para mejorar los 
procesos cognitivos y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias 
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Sociales Y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle durante el periodo 2014? 
 
3. ¿Qué  relación existe entre la comprensión de las  emociones, 
propias y de otros, y el desempeño docente en  la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación  Enrique 
Guzmán y Valle durante el periodo  2014? 
 
4. ¿Qué relación existe entre el manejo de las emociones, propias y 
de otros, y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo 2014? 
 
2.3 IMPORTANCIA  DE LA INVESTIGACIÓN 
La presente investigación es importante porque permitió 
teóricamente establecer la relación que existe entre inteligencia emocional y el 
desempeño docente en aulas de la Facultad de Ciencias Sociales de la U.N.E 
Enrique Guzmán y Valle; además conocer el grado de repercusión de los 
componentes de la inteligencia emocional en el quehacer docente durante el 
ejercicio  profesional en las actividades académicas. 
 
Los resultados empíricos contribuirán a tomar las decisiones 
pertinentes a los docentes para que puedan mejorar y manejar  sus emociones 
durante su desempeño en relación a los estudiantes en el aula  y la  institución, 
con el propósito de que puedan  superar situaciones  adversas, con las cuales  
hagan de su contacto interpersonal diario en aula un panorama enriquecedor  
que les permita alcanzar mejores resultados. 
 
  Es relevante, asimismo, porque permite alcanzar información valedera 
para mejorar  y desarrollar relaciones afectivas y metodologías apropiadas en 
el conocimiento y manejo de la inteligencia emocional en beneficio del 
desarrollo profesional del docente, así como en el trato y el desempeño  






2.4 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN                                                    
  
Las limitaciones de la investigación llevada a cabo se centran 
sobre todo en lo que respecta a la muestra de profesores. Técnicamente es 
difícil considerar a la muestra con que se ha trabajado como probabilística 
porque su número y composición dependieron de factores distintos al azar. 
Esta circunstancia  hace que las conclusiones respecto a la inteligencia 
emocional en el profesorado sean tomadas con la debida precaución, 
restringiendo el alcance de los resultados. 
 
A su vez, la muestra de estudiantes, aun cuando fue obtenida 
aleatoriamente, dista de ser representativa del alumnado de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades.  Lo que  previene de lo arriesgado que sería 
una  generalización. 






CAPÍTULO III:    METODOLOGÍA 
 
3.1 PROPUESTA DE OBJETIVOS 
 
3.1.1 OBJETIVO GENERAL 
Determinar la relación que existe entre la inteligencia emocional y 
el desempeño docente en  la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades  de 
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle durante el 
periodo 2014. 
 
3.1.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
1. Dilucidar la relación que existe entre la percepción y 
expresión de las emociones y  el desempeño docente en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación  
Enrique Guzmán y Valle durante el periodo  2014. 
 
2. Explicitar la relación que existe entre el uso de las 
emociones para mejorar los procesos cognitivos y el desempeño docente en  la 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de 
Educación  Enrique Guzmán y Valle durante el periodo  2014. 
 
3. Establecer la relación que existe entre la comprensión de 
las emociones  y el desempeño docente en  la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo 2014. 
 
4. Sopesar la relación que existe entre el manejo de 
emociones y el desempeño docente en la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 




3.2 SISTEMA DE HIPÓTESIS 
 
3.2.1 HIPÓTESIS GENERAL 
 
Existe relación  entre la inteligencia emocional y el  desempeño  
docente en  la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad 
Nacional de Educación  Enrique Guzmán y Valle durante el periodo 2014. 
 
3.2.2 HIPÓTESIS ESPECÍFICAS 
 
1. La mayor percepción y expresión de las emociones se 
corresponde con el mayor desempeño docente en  la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación  Enrique 
Guzmán y Valle durante el periodo  2014. 
 
2. El mayor uso de emociones para mejorar los procesos 
cognitivos se relaciona con el mayor  desempeño docente en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de Educación  
Enrique Guzmán y Valle durante el periodo   2014. 
 
3. La mayor comprensión de las emociones tiene su correlato 
en el mayor desempeño docente en la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades  de la Universidad Nacional de Educación  Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo 2014. 
 
4. El mayor manejo de emociones va aparejado con el mayor 
desempeño docente en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de 









3.3 SISTEMA DE VARIABLES 
 
3.3.1 VARIABLE I    
Inteligencia emocional 
           
3.3.2 VARIABLE II 
Desempeño docente                                                                                  
 
3.3.3 OPERACIONALIZACIÓN DE LAS VARIABLES 
 
 








 Manejo de procedimientos 









 Generación de expectativas 
 Participación en clases 
 
Orientación 








Percepción y expresión de 
emociones 
  Conciencia emocional 
 Confianza en uno mismo 
 Autoevaluación precisa 
Uso de emociones para el 
mejoramiento de procesos 
cognitivos 
 
  Autogestión 
 Conciencia de uno mismo 
 
 
Comprensión de emociones 
 
  Comprender a los demás 
 Ayudar a los demás a 
desarrollarse 
 Aprovechar la diversidad 
 







          
 
 
 3.4 TIPO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Por la índole de la problemática planteada el presente estudio 
corresponde a una investigación correlacional en tanto se ha planteado el 
propósito de examinar el grado de asociación existente entre la Inteligencia 
emocional y el Desempeño docente (Hernández et al. 2012: 97). 
 
 3.5   DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
El diseño  empleado es el no experimental, de corte transversal o 
transeccional, el cual se muestra en el siguiente diagrama: 
 
     O 1   
 
     M    r 
    
 
     O 2  
 
Denotación: 
M = Muestra de Investigación  
O1 = Variable Inteligencia emocional 
O2 = Variable Desempeño docente 
r = Relación entre variables  
 





En la presente investigación la población estuvo constituida por 
los alumnos de las especialidades de Historia-Geografía y Filosofía-Psicología 
matriculados en los ciclos 2do, 4to y 6to. Y los docentes que impartían clases 
en dichos ciclos. La población  bordeó los 180 estudiantes, habida cuenta de 
que en cada ciclo de cada especialidad se contabilizaron 30 alumnos con 




El tipo de muestreo  utilizado es el probabilístico, en la medida 
que todos los elementos de ésta (los alumnos) tuvieron la misma posibilidad de 
ser elegido (Hernández, Roberto, 2006: 241). El tamaño muestral fue fijado con 
un margen de error de 0.05 y un nivel de confianza de 0.95%. Utilizando  la 







  Dónde: 
 n  =  Muestra 
 N  =  Población 
 Z  =  Nivel de confianza (95%        1.96)  
 E  =  Error permitido (5%) 
 P y q  =  Probabilidad de ocurrencia del evento. 
 
Aplicando: 













En el caso del profesorado universitario en vista de que su número resultaba  
reducido (4 por cada ciclo de estudios), se adoptó la decisión de evaluar la 
inteligencia emocional de los 24 docentes. Sin embargo, solo contestaron el 
autoinforme  respectivo 2 profesores por cada ciclo, llegando al 50% del total 
de la población profesoral. Por lo que la muestra del profesorado llego a la cifra 











SEGUNDA PARTE: ASPECTOS PRÁCTICOS 
 
 







CAPÍTULO IV: INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y 
RESULTADOS 
 
4.1 SELECCIÓN DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN  
 
La investigación colectó los datos relativos a la inteligencia 
emocional  con el Inventario de Inteligencia Emocional (IIE), diseñado por Sojo  
y Steinbeck  el 2002. La medición de la variable desempeño docente se efectuó 
con la Escala de Evaluación del Desempeño Docente (EEDD), construida por 
Aliaga y colaboradores (2000). 
4.1.1 FICHA TÉCNICA DEL INVENTARIO DE INTELIGENCIA 
EMOCIONAL  
 1. Nombre : Inventario de Inteligencia Emocional. 
2. Autores :   Sojo V., y, Steinbeck,C. 
3. Año :  2002 
4. Administración : Individual y colectiva 
5. Duración : 40 minutos aproximadamente 
6. Objetivo :  Diagnóstico de las conductas de inteligencia emocional.. 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
8. Baremos : Percentiles. 
9. Aspectos : La Escala está constituida por 70 ítems distribuidos en 4 
áreas que a continuación se detallan: 
I.   Percepción y expresión de las emociones, constituida por  
25 ítems. 
II.  Uso emociones en procesos cognitivos, constituido por 
10 ítems 
III. Comprensión de emociones, constituida por 10 ítems. 
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IV. Manejo de emociones, constituido por 25 ítems. 
10. Campo de :  Sujetos de 18 años en adelante. 
   aplicación   
 
11. Material de : Manual  de  Aplicación;  donde  se  incluye  todo  lo  
   la prueba  necesario para la administración, calificación, interpretación 
y diagnóstico de la inteligencia emocional. 
                                 Hoja de respuestas; que contiene el protocolo de los 
enunciados como los respectivos casilleros para las marcas 
de los sujetos que serán una “X”  en cualquiera de las 
columnas que contienen las alternativas de respuestas del 
nivel de acuerdo con 5 opciones: totalmente de acuerdo (1), 
de acuerdo (2),  indiferente (3), en desacuerdo (4), 
totalmente en desacuerdo (5) 
 
4.1.2 FICHA TÉCNICA DE LA ESCALA DEL DESEMPEÑO DOCENTE  
1. Nombre : Escala de Evaluación del Desempeño Docente 
2. Autores : Aliaga, 
3. Año : 2000 
4. Administración : Individual y colectiva 
5. Duración : 15 minutos aproximadamente 
6. Objetivo : Evaluar las habilidades de enseñanza  del profesorado. 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
8. Baremos : Percentiles. 
 
9. Aspectos : El test está constituido por  34  ítems distribuidos en 4 áreas 
que a continuación se detallan: 
I.   Didáctica, constituido por 12 ítems. 
II.  Personalidad, constituido por 7ítems 
III. Motivación, constituido por 8 ítems. 









11. Material de : Normas de aplicación para la administración, calificación,  
  la prueba   interpretación y diagnóstico del desempeño docente. 
                            Hojas que contienen el protocolo de los enunciados así 
como los respectivos casilleros para las marcas de los 
participantes en cualquiera de las columnas que contienen 
las alternativas de respuestas graduales de frecuencia 
desde NUNCA (0) hasta SIEMPRE (7). 
 
  
4.2 CALIDAD PSICOMÉTRICA DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDICIÓN 
 
4.2.1 VALIDEZ DE CONTENIDO 
 
La validez usualmente comprende tres tipos: contenido, criterio y 
constructo. Dado que se ha administrado instrumentos  estandarizados  para la 
colecta de datos, era, según lo aconsejado por las reglas del trabajo científico  
(Carretero, 2007),  replicar al menos dos tipos de validez.  
 
La primera de ellas, la validez de contenido, describe la idoneidad 
del muestreo de ítems o reactivos para la variable que se mide y se aplica a 
mediciones tanto de atributos emocionales o afectivos como cognitivos (Pollit y 
Hungler, 2005: 401).  
 
El procedimiento para la evaluación y documentación de la validez 
de contenido se realizó a través del juicio de expertos. A este respecto se 
consultó a profesionales que han investigado problemáticas similares y/o  que 
acreditan solvencia teórica o experiencia en el campo de la problemática de la 
inteligencia emocional  y/o el desempeño docente, seleccionándose cinco (5) 
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respectivamente para la  evaluación de la validez de contenido de cada 
variable. 
 
 A los jueces se les entregó un formato pidiéndosele que 
evaluaran los ítems de cada instrumento por separado y  estos en su totalidad. 
Para este efecto, se les pidió que emitieran su opinión sobre dos aspectos 
claves: si los reactivos o ítems son pertinentes y apropiados tanto para medir 
inteligencia emocional  como para el medir el desempeño docente y si miden 
adecuadamente todas las dimensiones de cada instrumento. 
        
Los jueces  calificaron cada ítem en términos de acuerdo o 
desacuerdo, a los cuales se les asignó los valores de 1 y 0 respectivamente. 
Una vez recabada la información emitida por los jueces, se  aplicó la prueba V 
de Aiken para determinar el índice de validez de contenido de cada 
instrumento. 
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
             V  =  S 
                    (n(c-1)) 
Dónde: 
S  =  sumatoria de los valores dados  por los jueces al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valores. 
 
4.2.1.1 Validez  del Inventario de Inteligencia Emocional  
En la tabla siguiente se aprecia que el índice del coeficiente de 
Aiken para el instrumento que mide inteligencia emocional  se sitúa en  0,86 
para 20 ítems.  Con ánimo de hacer menos fatigosa la lectura de la tabla, solo 
se presenta los índices de los primeros 20 ítems. En el anexo respectivo 
aparecen los índices de cada uno del  total de reactivos diseñados para la 
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prueba IIESS. Los altos índices obtenidos, no obstante, aseguran que el 
instrumento administrado presentaba una alta validez de contenido. 
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Tabla 1.  Acuerdos y desacuerdos de los jueces para la validez de contenido 
del Inventario de Inteligencia Emocional  mediante el coeficiente de 
validez de Aiken. 
 
ÍTEM JUECES TOTAL 
1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A D A 4 1 0.86 
2 A A D A A 4 1 0.86 
3 A A D A A 4 1 0.86 
4 A A A D A 4 1 0.86 
5 A A A D A 4 1 0.86 
6 A A D A A 4 1 0.86 
7 A A A D A 4 1 0.86 
8 A A A A D 4 1 0.86 
9 D A A A A 4 1 0.86 
10 A A A A D 4 1 0.86 
11 A A A D A 4 1 0.86 
12 A A D A A 4 1 0.86 
13 D A A A A 4 1 0.86 
14 A D A A A 4 1 0.86 
15 A D A A A 4 1 0.86 
16 A A D A A 4 1 0.86 
17 D A A A A 4 1 0.86 
18 A D A A A 4 1 0.86 
19 A D A A A 4 1 0.86 
20 A A D A A 4 1 0.86 
 





Con respecto a la variable desempeño docente, la respectiva 
opinión de los otros cinco  expertos se observa en la tabla siguiente: 
Tabla 2. Acuerdos y desacuerdos de los jueces para la validación de la 
Escala de Evaluación del Desempeño Docente mediante el 
coeficiente de validez de Aiken. 
ÍTEM JUECES TOTAL 
1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A A D 4 1 0.86 
2 A A D A A 4 1 0.86 
3 A A A D A 4 1 0.86 
4 A A D A A 4 1 0.86 
5 A A A A D 4 1 0.86 
6 D A A A A 4 1 0.86 
7 D A A A A 4 1 0.86 
8 A D A A A 4 1 0.86 
9 A A A A D 4 1 0.86 
10 A A D A A 4 1 0.86 
11 A A A A D 4 1 0.86 
12 D A A A A 4 1 0.86 
13 A D A A A 4 1 0.86 
14 A D A A A 4 1 0.86 
15 D A A A A 4 1 0.86 
16 D A A A A 4 1 0.86 
17 A D A A A 4 1 0.86 
18 A A A D A 4 1 0.86 
19 A A A D A 4 1 0.86 
20 A A A A D 4 1 0.86 
21 A A A A D 4 1 0.86 
22 A D A A D 3 2 0.71 
23 A A A A D 4 1 0.86 
24 A A D A A 4 1 0.86 
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25 A A A D A 4 1 0.86 
26 A A D A A 4 1 0.86 
27 A A A A D 4 1 0.86 
28 D A A A A 4 1 0.86 
29 D A A A A 4 1 0.86 
30 A D A A A 4 1 0.86 
31 A A A A D 4 1 0.86 
32 A A D A A 4 1 0.86 
33 A A A A D 4 1 0.86 
34 D A A A A 4 1 0.86 
 
 
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
 
             V  =  S 
                    (n(c-1)) 
Dónde: 
S  =  sumatoria de los valores dados  por los jueces al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valores. 
Según puede apreciarse, el índice reportado por el coeficiente de  
Aiken para los 34 ítems constitutivos de la prueba  se ubica en: 0,86.  Solo un 
ítem alcanzó el 0,71. Ello implica que también este instrumento de colecta de 
datos tiene  una alta validez de contenido. 
Los altos índices del coeficiente de Aiken obtenidos por las dos 
pruebas indicaron que podían ser administrados durante el trabajo de campo 
ya que garantizaban que los ítems constitutivos de los instrumentos tienen los 
dominios de los contenidos de las variables (inteligencia emocional y 





4.2.1.3 Validez de constructo de los instrumentos 
 
Tabla 3.  Análisis de la Validez de Constructo del Inventario de Inteligencia 
Emocional-SS  
 
         *** p < .05 




Los resultados permiten denotar que la matriz de correlaciones 
alcanza una medida de adecuación del muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin de 
0.858 que puede considerarse como adecuado, mientras que el test de 
esfericidad de Bartlett presenta un valor que es significativo. Estos hallazgos  
indican que los coeficientes de correlación entre las escalas son lo suficiente 
elevados como para continuar con el análisis factorial. 
 
Escala Media D. E. Factor 1 
Percepción y expresión  de 
emociones 
90,48 15,009 ,865 
Uso de emociones en procesos 
cognitivos 
50,40 9,155 ,860 
Comprensión de emociones 37,95 7,766 ,768 
Manejo de emociones 26,99 5,181 ,828 
Varianza Explicada                                                                    83.020% 
Medida de Adecuación del Muestreo de Kaiser Meyer-Olkin = 0.858 
Test de Esfericidad de Bartlett =  439.368*** 
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Se aprecia que existe un solo factor que explica el 83.02% de la 
varianza total. Este hallazgo permite concluir que el IIESS- Inventario de 




Tabla 4.   Análisis de la Validez de Constructo de la Escala de Evaluación del 
Desempeño Docente 
 
Escala Media D. E. Factor 1 
Didactica 20,79 8,757 ,800 
Personalidad 10,75 5,887 ,801 
Motivacion 27,30 7,361 ,804 
              Orientacion 25,65 6,765 ,802 
Varianza Explicada                                                    64.327% 
Medida de Adecuación del Muestreo de Kaiser Meyer-Olkin = 0.682 
Test de Esfericidad de Bartlett =  77.818*** 
    *** p < .05 
         N = 134 
 
 
Los resultados permiten denotar que la matriz de correlaciones 
alcanzan una medida de adecuación del muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin de 
0.682 que puede considerarse como adecuado, mientras que el test de 
esfericidad de Bartlett presenta un valor que es significativo. Estos hallazgos  
indican que los coeficientes de correlación entre las escalas son lo suficiente 
elevados como para continuar con el análisis factorial. 
 
Se aprecia que existe un solo factor que explica el 64.37 % de la 
varianza total. Este hallazgo permite concluir que la Escala de Evaluación del 




4.2.2   CONFIABILIDAD DE LOS INSTRUMENTOS 
 
La Confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado 
de precisión o exactitud de la medida, en el sentido de que si aplicamos 
repetidamente el instrumento al mismo sujeto u objeto produce iguales y/o 
similares resultados. 
    
4.2.2.1 Análisis de Fiabilidad del Inventario de Inteligencia 
Emocional  
 
Tabla 5.  Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Percepción y 
expresión de emociones 
 
Item M D. E. ritc 
Item2 3,01 1,368 ,206 
Item8 3,19 1,192 ,284 
Item11 2,95 1,099 ,304 
Item14 2,99 1,093 ,507 
Item18 3,00 1,097 ,338 
Item24 3,00 1,055 ,370 
Item27 3,01 1,058 ,411 
Item31 2,93 1,056 ,458 
Item36 2,99 1,073 ,373 
Item40 3,09 1,051 ,464 
Item44 3,10 1,075 ,502 
Item51 2,74 1,083 ,410 
Item55 2,79 1,019 ,385 
Item58 2,86 1,042 ,484 
Item62 2,76 1,042 ,531 
Item5 2,96 ,908 ,591 
Item10 2,81 ,938 ,502 
Item19 2,90 ,968 ,511 
Item21 2,87 ,862 ,424 
Item26 2,84 1,020 ,541 
Item28 2,96 ,866 ,406 
Item47 2,91 ,921 ,372 
Item54 2,84 ,821 ,410 
Item67 2,98 ,921 ,414 
Item70 2,93 ,819 ,400 
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Alfa de Cronbach  = 0.88* 
* p < .05 
  N = 134 
 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.88, el cual es significativo, lo que 
permite concluir que los ítems de la dimensión Percepción y expresión de 
emociones  presentan alta confiabilidad. 
 
Tabla 6.   Análisis de ítems y confiabilidad de la  dimensión Uso de emociones 
para mejorar procesos cognitivos 
 
Item M D. E. ritc 
Item1 3,07 1,258 ,227 
Item6 3,58 1,311 ,331 
Item16 3,05 1,228 ,363 
Item20 3,07 1,098 ,439 
Item18 2,88 1,076 ,340 
Item20 2,92 1,004 ,509 
Item32 2,99 1,083 ,481 
Item43 2,82 1,194 ,392 
Item53 3,04 1,047 ,371 
Item59 2,95 1,064 ,471 
Item63 2,90 1,159 ,461 
Item66 2,90 ,936 ,280 
Alfa de Cronbach  = 0.80* 
* p < .05 
  N = 134 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.80, el cual es significativo, lo que 
permite concluir que los ítems de dimensión Uso de emociones para mejorar 











Tabla 7.    Análisis de ítems y confiabilidad de la  Dimensión Comprensión de 
emociones 
 
Item M D. E. ritc 
Item7 3,32 1,080 ,507 
Item23 3,23 1,003 ,277 
Item33 3,13 1,109 ,342 
Item38 2,94 1,194 ,541 
Item45 2,93 1,148 ,557 
Item49 2,76 1,125 ,502 
Item56 2,77 1,003 ,516 
Item61 2,79 1,070 ,590 
Item65 2,81 ,969 ,354 
Item68 2,92 1,048 ,443 
Alfa de Cronbach  = 0.82* 
* p < .05 
  N = 134 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.82, el cual es significativo, lo que 
permite concluir que los ítems de la dimensión Comprensión de emociones 
















Tabla 8.    Análisis de ítems y confiabilidad de la Dimensión Manejo de 
emociones 
 
Item M D. E. ritc 
Item7 3,07 1,121 ,441 
Item11 3,06 1,109 ,449 
Item12 3,00 1,048 ,428 
Item17 3,10 1,071 ,318 
Item34 3,00 1,033 ,389 
Item38 3,05 1,028 ,380 
Item54 2,90 ,925 ,195 
Item63 2,96 ,988 ,480 
Item64 2,84 ,983 ,466 
Item7 3,07 1,121 ,441 
Item11 3,06 1,109 ,449 
Item12 3,00 1,048 ,428 
Item17 3,10 1,071 ,318 
Item34 3,00 1,033 ,389 
Item38 3,05 1,028 ,380 
Item54 2,90 ,925 ,195 
Item63 2,96 ,988 ,480 
Item64 2,84 ,983 ,466 
Item7 3,07 1,121 ,441 
Item11 3,06 1,109 ,449 
Item12 3,00 1,048 ,428 
Item17 3,10 1,071 ,318 
Item34 3,00 1,033 ,389 
Item38 3,05 1,028 ,380 
Item54 2,90 ,925 ,195 
Alfa de Cronbach  = 0.72* 
 
* p < .05 
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  N = 134 
  
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.72, el cual es significativo, lo que 
permite concluir que los ítems de la dimensión Manejo de emociones presentan 
apreciable  confiabilidad. 
 
Tabla 9.  Análisis Generalizado del Inventario de Inteligencia Emocional 
 
Item M D. E. ritc 
Percepción y expresión de 
emociones 
90,48 15,009 ,872 
Uso de emociones en 
procesos cognitivos 
50,40 9,155 ,870 
Comprensión de emociones 37,95 7,766 ,838 
Manejo de emociones 26,99 5,181 ,789 
Alfa de Cronbach  = 0.88 * 
       * p < .05 
         N = 134 
 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.88, el cual es significativo, lo que 








4.2.2.2 Análisis de Fiabilidad de la Escala de Evaluación del 
Desempeño Docente  
 
Tabla 10.  Análisis de ítems y confiabilidad de la Didáctica 
 
Item M D. E. ritc 
Item1 2,43 2,028 ,306 
Item5 2,07 2,072 ,488 
Item6 3,07 2,049 ,230 
Item13 1,93 2,025 ,302 
Item17 2,38 2,051 ,393 
Item21 2,10 1,971 ,422 
    Item23 2,43 2,028 ,306 
Item25 2,07 2,072 ,488 
Item32 3,07 2,049 ,230 
Item33 1,93 2,025 ,302 
Item34 2,38 2,051 ,393 
Alfa de Cronbach  = 0.67* 
 
 
    * p < .05 
         N = 134 
  
 
 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.67, el cual es significativo, lo que 






Tabla 11.  Análisis de ítems y confiabilidad de la Personalidad 
 
Item M D. E. ritc 
Item2 1,77 1,919 ,299 
Item9 2,37 2,192 ,233 
Item10 1,81 1,916 ,204 
Item14 2,56 2,079 ,258 
Item18 2,24 2,067 ,381 
    Item22 1,77 1,919 ,299 
Item30 2,37 2,192 ,233 
Alfa de Cronbach  = 0.65* 
   
  * p < .05 
         N = 134 
  
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que nos indica que los ítems son 
consistentes entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia 
interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.65, el cual 
es significativo, lo que permite concluir que la subescala Personalidad   

















Tabla 12.  Análisis de ítems y confiabilidad de la Motivación 
 
Item M D. E. ritc 
Item3 3,37 2,040 ,247 
Item4 3,27 2,187 ,337 
Item7 4,22 1,945 ,309 
Item19 3,42 2,302 ,367 
Item26 3,22 2,212 ,398 
Item27 3,37 2,040 ,247 
Item31 3,27 2,187 ,337 
Alfa de Cronbach  = 0.75* 
 
* p < .05 
    N = 134 
  
 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.75, el cual es significativo, lo que 







Tabla 13.  Análisis de ítems y confiabilidad de  Orientación 
 
Item M D. E. ritc 
Item8 3,37 2,040 ,247 
Item11 3,27 2,187 ,337 
Item12 4,22 1,945 ,309 
Item15 3,42 2,302 ,367 
Item16 3,22 2,212 ,398 
Item20 3,37 2,040 ,247 
Item24 3,27 2,187 ,337 
Item28 4,22 1,945 ,309 
Alfa de Cronbach  = 0.78* 
 
* p < .05 
    N = 134 
  
 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.78, el cual es significativo, lo que 








Tabla 14. Análisis Generalizado de la Escala de Evaluación del Desempeño 
Docente 
 
Item M D. E. ritc 
Didáctica 20,79 8,757 ,204 
Personalidad 10,75 5,887 ,370 
Motivación 27,30 7,361 ,542 
Orientación 25,65 6,338 ,431 
Alfa de Cronbach  = 0.70 * 
       * p < .05 
         N = 134 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que nos indica que los ítems son 
consistentes entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a 
través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.70, el cual es significativo, 
lo que permite concluir que la Escala de Evaluación del Desempeño Docente 
presenta alta confiabilidad. 
 
4.3 TRATAMIENTO  ESTADÍSTICO 
 
Estadísticos utilizados 
Los datos obtenidos mediante la aplicación de las técnicas e 
instrumentos antes indicados,  fueron incorporados al programa computarizado 
SPSS 20 y con ello se elaboraron informaciones como los cuadros pertinentes. 
 
Los estadísticos  empleados teniendo en cuenta las características de la 
muestra y el nivel de medición de las variables fueron los siguientes: 
 
Media aritmética: Es una medida de tendencia central que permite 
determinar el promedio de los puntajes obtenidos. Es el resultado de la 
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El Coeficiente Alfa de Cronbach: Es una medida de la homogeneidad 
de los ítems y se define como el grado en que los reactivos de la prueba  
se correlacionan entre sí.  Este coeficiente implica trabajar con los 
resultados de todas las pruebas incluyéndose en el análisis las 
respuestas individuales a cada ítem (Anastasi 1968, Brown 1980, 
Magnusson 1976). Su ecuación es: 
 
     =  
 
Coeficiente de correlación de Spearman: En estadística, el coeficiente 
de correlación de Spearman, ρ (rho), es una medida de la correlación (la 
asociación o interdependencia) entre dos variables aleatorias continuas. 
Para calcular ρ, los datos son ordenados y reemplazados por su 
respectivo orden. 
 






rS = coeficiente de correlación de Spearman 
D2 = Cuadrado de las diferencias entre X e Y 






























Esta fórmula es una definición alternativa, muy cómoda, de la correlación 
de Spearman. El coeficiente de correlación de Spearman suele 
designarse con la letra griega Rho. 
 
La interpretación de coeficiente de Spearman es igual que la del 
coeficiente de correlación de Pearson. Oscila entre -1 y +1, indicándonos 
asociaciones negativas o positivas respectivamente, y, 0 = cero, significa 
no correlación pero no independencia. 
 
Validación de Hipótesis 
La decisión de rechazo de la hipótesis nula está dada por la probabilidad 
(nivel de significación) de que sea mayor que 0.05, con un nivel de 
confianza del 95%. 
Para completar esta prueba matemática se generaron las hipótesis nulas 
y alternativas.  
 
Una hipótesis nula es una hipótesis construida para anular o refutar, con 
el objetivo de apoyar una hipótesis alternativa. Cuando se la utiliza, la 
hipótesis nula se presume verdadera hasta que una prueba estadística en 
la forma de una prueba empírica de la hipótesis indique lo contrario. 
 
4.3.1 ANÁLISIS  DESCRIPTIVO DE DATOS 
 




x  S Puntaje máximo 
Didáctica 20,79 8,757 41 
Personalidad 10,75 5,887 28 
Motivación 27,30 7,361 44 
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Orientación 26,15 6,834 42 
N = 134 
El cuadro 1 nos permite apreciar las estadísticas de resumen de 
las puntuaciones directas obtenidas en las diferentes subescalas de la Escala 
de Evaluación del Desempeño Docente. Se observa, asimismo, que el mayor 
puntaje promedio se obtuvo en la dimensión Motivación, superando a la media 
de 27.30 y ésta se encuentra en un nivel alto. En las demás escalas el 
promedio está ínfimamente por encima de la media y se encuentran en un nivel 
medio. 
 
Cuadro 2.  Distribución de frecuencias y porcentajes del Desempeño Docente 
en la muestra total 
 
Dimensiones  y Nivel F % 
                                  Alto 40 29.9 
Didáctica                    Medio 55 41 
                                    Bajo  39 29.1 
                                    Alto 41 30.6 
Personalidad               Medio 58 43.3 
                                     Bajo 35 26.1 
                                     Alto 37 27.6 
  Motivación                  Medio 62 46.3 
                                      Bajo 35 26.1 
                   Alto 
  Orientación                  Medio 






Total 134 100 
 
 
Referente a los porcentajes encontrados del Desempeño Docente 
de los profesores de los ciclos encuestados por el alumnado de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades, se puede  señalar que los 55 de estos 
profesores se ubican en el nivel medio de manejo de la didáctica (41%). En 
cuanto a la personalidad, 58 de los profesores se ubican en niveles medios con 
un 43.3%, así mismo se puede  mencionar que en cuanto a la motivación   62 
de los participantes se ubican en el nivel medio con un 46.3%. Por último, en lo 
referente a la Orientación docente  los porcentajes  son casi similares al de la 
dimensión motivación. 
 





































En el cuadro 17, los estadísticos descriptivos de la variable 
Inteligencia Emocional, se puede observar que el promedio de las 
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puntuaciones de dicha variable  es de 205.81. El 50% de las puntuaciones se 
ubica en 205 y el 50% restante encima de este valor (mediana). Existe una 
dispersión de las puntuaciones (34.201). La asimetría es positiva (.209), esto 
indica que las puntuaciones tienden a ubicarse debajo de la media. La mínima 
puntuación es 117 y la máxima puntuación 318. 
 




































En relación a los estadísticos descriptivos del desempeño docente  
se puede observar que el promedio de las puntuaciones de dicha variable  es 
de 359.55. El 50% de las puntuaciones se ubica en 58 y el 50% restante 
encima de este valor (mediana). Existe una dispersión de las puntuaciones 
(10.015). La asimetría es positiva (.333), esto indica que las puntuaciones 
tienden a ubicarse debajo de la media. La mínima puntuación es 36 y la 
máxima puntuación 91. 
 
4.3.2 TEST DE NORMALIDAD KOLMOGOROV – SMIRNOV 
 
Para poder aplicar pruebas paramétricas o no paramétricas, es 




La prueba de Kolmogorov - Smirnov es aplicada únicamente a 
variables continuas y calcula la distancia máxima entre la función de 
distribución empírica de la muestra seleccionada y la teoría, en este caso la 
normal.  
 
Para realizar la prueba de normalidad se ha tomado un nivel de 
confianza del 95%, si es que el nivel de significancia resulta menor que 0.05 
entonces debe rechazarse la HO (Hipótesis nula), para la cual se planteó las 
siguientes hipótesis: 
 
Ho: El conjunto de datos tiene una distribución normal. 
Ha: El conjunto de datos no tiene una distribución normal. 
 
Cuadro 5.   Test de Bondad de Ajuste a la Curva Normal de Kolmogorov-
Smirnov de Inteligencia Emocional 
 




90,48 15,009 ,078 ,043 
Uso de emociones en 
procesos cognitivos 
50,40 9,155 ,071 ,054 
Comprensión de 
emociones 
37,95 7,766 ,110 ,000 
Manejo de emociones 26,99 5,181 ,066 ,020 
N= 134 
 
Los resultados del análisis de la bondad de ajuste a la curva 
normal, fueron realizados a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov (ver 
cuadro 5), e indicaron que los puntajes de la prueba de Inteligencia Emocional 
alcanzan estadísticos K-S Z que no son estadísticamente significativos, por lo 
que podemos concluir que no presentan una adecuada aproximación a la curva 
normal. Es por ello que se recomienda utilizar contrastes estadísticos no 







Cuadro 6.   Test de Bondad de Ajuste a la Curva Normal de Kolmogorov-
Smirnov del Desempeño Docente 
 
Item M D. E. K-SZ Sig. 
Didáctica 20,79 8,757 ,072 ,085 
Personalidad 10,75 5,887 ,098 ,003 
Motivación 27,30 7,361 ,071 ,058 




Los resultados del análisis de la bondad de ajuste a la curva 
normal, fueron realizados a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov (ver 
cuadro 6), e indicaron que los puntajes de la prueba de desempeño docente 
alcanzan estadísticos K-S Z que  no son estadísticamente significativos, por lo 
que podemos concluir que no presentan una adecuada aproximación a la curva 
normal.  Es por ello que se utilizó el contraste estadístico no paramétrico en el 
análisis de los datos de la investigación (Siegel y Castellan, 1995).  
 
 
4.3.3 PRUEBA DE HIPÓTESIS 
 
4.3.3.1  Hipótesis general 
 
a. Hipótesis estadísticas 
 
Hipótesis Alterna (Ha): La inteligencia emocional tiene una relación de 
asociación con el desempeño docente en el Profesorado de la Facultad 
de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional Enrique 




Hipótesis Nula (Ho): La inteligencia emocional no tiene una relación de 
asociación con el desempeño docente en el Profesorado de la Facultad 
de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle  
durante al año 2014. 
b. Nivel de significancia de 5% = 0.05. 
c. Se utiliza prueba no paramétrica rho de Spearman. 
 
Cuadro 7. Coeficiente de Correlación de rho Spearman de Inteligencia  






Inteligencia emocional 0.36* .034 
       * p < .05   
       N = 134 
 
d. Regla de decisión: 
p<0.05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
Los resultados presentados en el cuadro 7 nos indican que existe una 
relación estadísticamente significativa entre la inteligencia emocional y 
el desempeño docente; existe además una correlación significativa 
positiva pero baja (rho = 0.36, p < .05) con lo cual se puede aceptar la 
hipótesis señalada de la relación entre inteligencia emocional y 
desempeño docente. 
 
4.3.3.2 Hipótesis específicas  
Hipótesis especifica 1 
a. Hipótesis estadísticas 
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Hipótesis Alterna (Ha): A mayor  percepción y expresión de 
emociones propias y de otros, mayor desempeño docente en el 
Profesorado de las especialidades  de Historia-Geografía y Psicología-
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el año 
2014. 
Hipótesis Nula (Ho): No hay relación entre la mayor  percepción / 
expresión de emociones propias y de otros, y el mayor desempeño 
docente en el Profesorado de las especialidades  de Historia-Geografía 
y Psicología-Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el año 2014. 
b. Nivel de significancia de 5%= 0.05. 
c. Se utiliza prueba no paramétrica rho Spearman. 
 
Cuadro 8. Coeficiente de Correlación de rho Spearman de   dimensión 





Percepcion y expresión 
de emociones propias y 
de otras personas 
0.18* .061 
       * p < .05   
       N = 134 
 
d. Regla de decisión: 
 p<0.05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
En lo que respecta a la hipótesis específica 1 que plantea una relación 
estadísticamente significativa entre el desempeño docente y la 
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dimensión percepción/expresión de emociones propias y de otros,   
existe una relación significativa, la correlación además es directa pero 
baja (rho = 0.18 p > .05) con lo cual se puede aceptar la hipótesis 
alterna de que a mayor percepción/expresión de emociones propias y 
ajenas, mayor desempeño docente.  
 
 
Hipótesis especifica 2 
 
a. Hipótesis estadística 
Hipótesis Alterna (Ha): A mayor  uso de emociones en 
procesos cognitivos y toma de decisiones, mayor desempeño 
docente en el Profesorado de las especialidades  de Historia-
Geografía y Psicología-Filosofía de la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el año 2014. 
Hipótesis Nula (Ho): A menor  uso de emociones en 
procesos cognitivos y toma de decisiones, menor desempeño 
docente en el Profesorado de las especialidades  de Historia-
Geografía y Psicología-Filosofía de la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el año 2014. 
b. Nivel de significancia de 5%= 0.05. 
c. Se utiliza prueba no paramétrica rho Spearman. 
 
Cuadro 9. Coeficiente de Correlación de rho Spearman de la dimensión 








Uso de emociones en 
procesos cognitivos 
-0.28* .052 
       * p < .05   
       N = 134 
 
d. Regla de decisión: 
 p<0.05 rechaza Ho. 
 
e. Interpretación 
En lo que respecta a la  hipótesis específica 2 que plantea una relación 
estadísticamente significativa entre el desempeño docente y la  dimensión 
uso de emociones en procesos cognitivos y toma de decisiones en el 
profesorado de la FCSYH;  existe una correlación significativa, es 
negativa pero baja (rho = -0.28, p > .05).  
 
Hipótesis especifica 3 
 
a. Hipótesis estadísticas 
Hipótesis Alterna (Ha): A mayor  comprensión de las 
emociones, mayor desempeño docente en el Profesorado de 
las especialidades  de Historia-Geografía y Psicología-
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el año 2014. 
Hipótesis Nula (Ho): A menor comprensión de las 
emociones,  menor desempeño docente en el Profesorado de 
las especialidades  de Historia-Geografía y Psicología-
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el año 2014. 
b. Nivel de significancia de 5%= 0.05. 
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Cuadro 10. Coeficiente de Correlación de rho Spearman de  la dimensión 








       * p < .05   
       N = 134 
 
d. Regla de decisión: 
 p<0.05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
En lo que respecta a la  hipótesis especifica 3 que plantea una relación 
estadísticamente significativa entre el desempeño docente y la dimensión 
comprensión de las emociones en el profesorado de la FCSYH; existe una 
correlación significativa y positiva pero baja (rho = 0.32, p < .05) con lo 
cual se puede aceptar la hipótesis señalada de la relación entre el 
desempeño docente y la dimensión aludida de la inteligencia emocional. 
 
 
Hipótesis especifica 4 
 
a. Hipótesis estadísticas 
 
Hipótesis Alterna (Ha): A mayor  manejo de las emociones de 
otras personas, mayor desempeño docente en el Profesorado 
de las especialidades de Historia-Geografía y Psicología-
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Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el año 2014. 
Hipótesis Nula (Ho): A menor  manejo de las emociones de 
otras personas, menor desempeño docente en el Profesorado 
de las especialidades de Historia-Geografía y Psicología-
Filosofía de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el año 2014. 
b. Nivel de significancia de 5%= 0.05. 
c. Se utiliza prueba no paramétrica rho Spearman. 
 
Cuadro 11. Coeficiente de Correlación de rho Spearman de  la dimensión 





Manejo de emociones 
0.29* .002 
       * p < .05   
       N = 134 
 
d. Regla de decisión: 
 p<0.05 rechaza Ho. 
e. Interpretación 
En lo que respecta a la  hipótesis especifica 4 que plantea una relación 
estadísticamente significativa entre el desempeño docente y la dimensión 
manejo de las emociones de otras personas; existe una correlación 
significativa positiva pero baja (rho = 0.29, p < .05) con lo cual se puede 
aceptar la hipótesis señalada de la relación entre desempeño docente y la 




4.4 DISCUSIÓN DE RESULTADOS 
En cuanto a los resultados obtenidos sobre inteligencia emocional 
y desempeño docente, las correlaciones positivas y significativas en general y 
en particular las referidas al desempeño docente y las dimensiones 
percepción/expresión de emociones, comprensión y manejo de emociones 
personales y ajenas,  reflejan la asociación que existe entre las mismas  y 
ambas variables. 
 
 Estos hallazgos concuerdan con los reportados por Nilo, Paredes 
y Sánchez (2011), y,  Coronel y Ñaupari (2011). De esta manera, estos 
resultados van en la dirección de muchos otros reportados en las 
investigaciones más relevantes sobre la misma problemática. En cambio, 
discrepan con los reportados por Reyes (2012), cuyos resultados no 
encontraron vínculos del desempeño docente con los estilos de liderazgo 
directivo, y sí con otras variables de índole contextual como clima y cultura 
organizacional, etc. El desempeño docente, por otra parte, evidenció resultados 
contradictorios a este respecto pues su conexión con las variables liderazgo y 
estilos de liderazgos directivos se puso de manifiesto en otras investigaciones 
(Pimitivo, 2011; Zarate, 2011). 
 
En lo que se refiere a la correlación inversa registrada entre el 
desempeño docente y la dimensión uso de emociones en procesos cognitivos y 
toma de decisiones, sugiere que todavía está por delimitarse mejor las 
relaciones entre este factor de la inteligencia emocional y el desempeño 
docente. Por lo que se hacen necesarias  nuevas investigaciones empíricas 









1. Conforme a los resultados obtenidos (0.36) respecto a la hipótesis 
general, existe una relación de asociación directa y de mediana 
magnitud entre la inteligencia emocional y el desempeño docente en el 
profesorado de los ciclos 2do., 4to. y 6to. de las especialidades de 
Historia-Geografía y Psicología-Filosofía de la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la U.N.E. Enrique Guzmán y Valle durante el 
II semestre  del año 2014. 
 
2. De acuerdo a los resultados obtenidos sobre la hipótesis especifica 1  
(0.18),  existe una relación estadísticamente significativa y directa, pero 
de magnitud baja, es decir se ha evidenciado  que  el  desempeño 
docente correlaciona con la percepción/expresión de emociones propias 
y ajenas en el profesorado de las especialidades mencionadas de la 
Facultad de Ciencias sociales y Humanidades de la U.N.E. Enrique 
Guzmán y Valle durante el II semestre del año 2014.  
 
3. De acuerdo a los resultados obtenidos respecto a la hipótesis 2 (-0.28),  
existe una relación estadísticamente significativa, pero inversa entre las 
variables y de magnitud baja;  es decir  que el menor uso de las 
emociones para mejorar los procesos cognitivos y toma de decisiones se 
condice con el  mayor desempeño docente  en el profesorado de las 
especialidades mencionadas de la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la U.N.E. Enrique Guzmán y Valle durante el II 
semestre del año 2014. 
 
4. De acuerdo a los resultados obtenidos sobre la hipótesis 3 (0.32), existe 
una relación estadísticamente significativa y directa aunque de baja 
intensidad entre el desempeño docente y la comprensión de las 
emociones, es decir que ambos están  correlacionados de tal forma que 
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a un incremento de la comprensión de las emociones  le corresponde 
una variación similar del desempeño docente en el profesorado de las 
especialidades mencionadas de la Facultad de Ciencias Sociales de la 
U.N.E. Enrique Guzmán y Valle durante el II semestre del año 2014.  
 
5. Conforme, por último, con los resultados obtenidos respecto a la 
hipótesis 4  (0.29), existe una relación estadísticamente significativa  y 
directa aunque de magnitud baja entre la dimensión manejo de las 
emociones de otras personas y el desempeño docente en el profesorado 
de las especialidades mencionadas de la Facultad de Ciencias Sociales 
y Humanidades de la U.N.E. Enrique Guzmán y Valle durante el II 













1. Promover investigaciones en otras especialidades de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Humanidades sobre la inteligencia emocional y el 
desempeño docente. 
 
2. Diseñar y aplicar programas de capacitación en materia de inteligencia 
emocional en el profesorado de la Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades. 
 
3. Sensibilizar al personal directivo respecto a los beneficios de un programa 
de mejoramiento de las prácticas docentes tendientes al logro de una   
calidad en la enseñanza universitaria. 
 
4. Implementar mejoras en las estrategias de enseñanza de los docentes de la 



























Abanto, Z. (2000). ICE Inventario de cociente emocional de Bar-On. Test para 
la medida de inteligencia emocional. Manual Técnico. Lima. 
 
Aguerrondo, D. T. (2000). La enseñanza universitaria y las tecnologías de la 
información y comunicación. Buenos Aires: Paraninfo. 
 
Akito, Y. (1992). El factor técnico docente y administrativo en las Universidades 
(Tesis Doctoral). Revista de Postgrado. Vol. XV Nº 26, 162, 193 
Argentina: Universidad El Rosario. 
 
Alfaro, M. (2004). Planificación del aprendizaje y la enseñanza. Colección 
Pedagógica. Caracas: Editorial FEDUPEL. 
 
Aliaga, J., Ponce, C., y Pecho, J. ((2000). Una escala de evaluación del 
desempeño docente. Revista de la Facultad de Psicología de la 
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Año IV, N° 6, Lima, 
Agosto del 2000, 183-198. 
 
Alonso, B. C. (2002). Los recursos instruccionales en el proceso enseñanza 
aprendizaje. Barquisimeto: Universidad Pedagógica Experimental 
Libertador. 
 
Ander-Egg, E. (2000). Cómo elaborar un proyecto. Guía para elaborar 
proyectos sociales y culturales (2a ed.). México. 
 
Avolio, S.P. (2000). La acción docente. México: Ideal. 
 
Bar-On, R. (1997). The emotional quotient inventory (EQ-i): A test of emotional 




Beck, A. T. (1987). Cognitive models of depression. Journal of cognitive 
psychotherapy, an international Quarterly. I, 5-37. 
 
Benavides, O. (2002). Competencias y competitividad: Diseño para 
Organizaciones Latinoamericanas. Bogotá: Mc. Graw Hill. 
 
Boyatzis, R (1982). The competent manager. New York. Wiley and sons. 
 
Briceño, N. H. (2004). Efectos de la planificación instruccional y la tecnología 
educativa sobre la participación del docente en las tareas 
instruccionales (Tesis Doctoral). Caracas: Universidad Nacional 
Experimental Simón Bolívar. 
 
Calhoun, Ch., et al. (1989). ¿Qué es una emoción? Lecturas clásicas de 
Psicología Filosófica. Fondo de Cultura Económica, México.  
 
Canquis, L. e Iníciate, A. (2005). Definición de competencias profesionales. 
Maracaibo: Universidad del Zulia. Facultad de Humanidades y 
Educación. 281. 
 
Carpio, B. C. (2000). Un modelo de desempeño laboral del docente 
universitario. Basado en el Liderazgo Transaccional. Revista Científica. 
UNA. Nro. 29, 162, 136, Enero, Abril. Caracas. 
 
Caruso, D. R., Mayer, J. D., y Salovey, P. (2002). Relation of an ability measure 
of emotional intelligence to personality. Journal of Personality 
Assessment, 79 (2), 306-320. 
 
Castro, L. (2004). El desempeño laboral del docente universitario 
fundamentado en el liderazgo del docente (Resumen Trabajo Especial 




Contaste, R. (2002). La planificación. Caracas: Continental. 
Corona, T. (2000). La gestión del director como gerente en la motivación 
laboral del docente de educación (Tesis de Grado). Universidad Rafael 
Maria Baralt. Maracaibo, Venezuela. 
 
Damasio, A., y Damasio, H. (1992). Cerebro y lenguaje. Investigación y 
Ciencia, 59-66. 
 
Damasio, R. A. (2003). El error de Descartes. La emoción, la razón y el cerebro 
humano. Barcelona: Editorial Biblioteca de Bolsillo. 
 
Ellis, A. y Blau, S. (1998). Rational emotive behavior therapy, directions in 
clinical an counseling Psychology. New York: Citadel Press. 
 
Everst, S. P. (1993). Hacia una teoría del desempeño laboral del docente.  
México: Dosantos, S.A. 
 
Fernández-Berrocal, P., Alcaide, R., Domínguez, E., Fernández-McNally, C., 
Ramos, N. S., y Ravira, M. (1998). Adaptación al castellano de la 
escala rasgo de metaconocimiento sobre estados emocionales de 
Salovey et al.: datos preliminares. Libro de Actas del V Congreso de 
Evaluación Psicológica. Málaga. 
 
Fernández-Berrocal, P., y Extremera, N. (2002). La inteligencia emocional 
como una habilidad esencial en la escuela. Revista Iberoamericana de 
Educación, 29, 1-6. 
 
Flores, R. (2001). Cambio de actitud en el docente. Revista de Orientación 
Educacional Nº 8 y 9. Mayo, Junio. Lima: Universidad de San Marcos. 
 
Gamero, L. J. (2005). El desempeño laboral del Docente Universitario frente al 
desarrollo del liderazgo (Trabajo Especial de Grado). Caracas: 




Gardner, H. (1983). Frames of mind: the theory of multiple intelligences. New 
York: Basic Books. 
 
Gardner, H. (1987). Arte mente y cerebro una aproximación cognitiva a la 
creatividad. Buenos Aires: Paidós. 
 
Gardner, H. (1993). Multiple intelligence: The theory in practice. New York: 
Basic Books. 
 
Gardner, H. (1994). Estructura de la mente: Teoría de las inteligencias 
múltiples. México: Fondo de Cultura Económica. 
 
Gardner, H. (1995). Inteligencias múltiples. La teoría en la práctica. España: 
Paidós. 
 
Goleman, D. (1999). Inteligencia emocional. Barcelona: Kairós. 
 
Gutiérrez, M. (2003. El liderazgo transformacional en el Docente Universitario. 
Revista Virtual. Vol. 1 Nº 1. Recuperado en: http://ev1.cpd.va.es]. 
[Consulta: 2014, Octubre 20]. 
 
Gutiérrez, R. (2006). Administración. Editorial: Thomson Learning. 
 
Jiménez, J. A. (2000). La planificación. México: Continental. 
 
Jonson, M. (1981). Enfoque teórico del desempeño laboral. México: Loaiza 
Hnos. 
 




Lazarus, R. S. (1975). The self-regulation of emotion. En L. Levi (Ed.), 
Emotions: Their parameters and measurement. 47-67. New York: 
Raven. 
Levi-Leboyer, C. (1997). Gestión de las competencias.  Barcelona: Gestion 
2000. 
 
López, O. (2008). La Inteligencia emocional y las estrategias de aprendizaje 
como predictores del rendimiento académico en estudiantes 
universitarios (Tesis de Magister en Educación), UNMSM.  
 
Madrigal, B. (2004). Habilidades directivas. México: Universidad de 
Guadalajara. 
 
Mayer, J. D. (2001). Primary divisions of personality and their scientific 
contributions: From the trilogy-of-mind to the systems set. Journal for 
the Theory of Social Behaviour, 31, 449-477. 
 
Mayer, J. D., Caruso, D, R., y Salovey, P, (1999). Emotional intelligence meets 
traditional standards for an intelligence. Intelligence, 27, 267-298. 
 
Mayer, J. D., Salovey, P. (1993). The intelligence of emotional intelligence. 
Intelligence, 17, 433-442. 
 
McClelland, D. (1993). Testing for competence rather than for intelligence. 
American Psychologist. 
 
Mezarina, C. A. (2013).Relación entre inteligencia emocional y estilos de 
aprendizaje en los estudiantes de formación docente del Instituto 
Superior Pedagógico Público “Teodoro Peñaloza”-Chupaca (Tesis de 
Doctor). UNE- Lima. 
 
Mijares, A. D. (2005). Análisis del desempeño laboral del docente en el enfoque 
del liderazgo transformador (Tesis Doctoral). Revista Iberoamericana 
121 
 
de Educación. Vol. XXV, Nº 48, 117, 136, Santiago de Chile: 
Organización de Estados Iberoamericanos. OEI. 
 
Milaret, W. D. (2003). La Participación del educador universitario en las 
actividades administrativas sobre la planificación instruccional y 
tecnológica educativa (Resumen). Revista Horizonte Científico, Vol. Nº 
3, 161, 172. Bogotá: Universidad de América. 
 
Millenson, J.R. (1976). Principios de análisis conductual. México: Trillas. 
 
Molis, S. E. (2001). La planificación educativa. Madrid: Garcilazo. 
 
Montero, P. (2004). Roles para la docencia universitaria concordantes con las 
demandas educacionales del nuevo siglo. Revista Reencuentro, Vol. 40 
Agosto, 1,19. México: Universidad Autónoma Metropolitana. 
 
Morales, A. (2004). Los recursos instruccionales en la acción docente del 
profesor universitario (Tesis Doctoral). Caracas: Universidad Católica 
Andrés Bello. 
 
Morales, T. (2005). El desempeño laboral y La supervisión directiva (Tesis 
Doctoral). Universidad de Sonora. México. 
 
Muratta, R. (2004). Rasgos de personalidad y su relación con la inteligencia 
emocional de los alumnos de 5to. año de secundaria (Tesis de 
Magister en Psicología), UNMSM.   
 
Neisser, U. (1979). The concept of intelligence. In R. J. Sternberg and D. K. 
Dettermen (Eds), Human intelligence: Perspectives on its theory and 




Pareja, A. C. (2004). La inteligencia emocional y su relación con los valores 
interpersonales en los estudiantes del 5to. año de educación 
secundaria (Tesis de Magister), UNMSM. 
 
Plutchik, H. (1962). The emotions: Facts, theories and a new model. Nueva 
York: Itandom House. 
 
Rapaport, D. (1950). Emotions and memory. Nueva York: International 
Universities Press. 
 
Reilly, R., y Chao, G. T. (1982). Validity and faimess of some altemative 
employee selection procedures. Personnel Psychology, 35, 1-62. 
 
Reyes, N. (2012). Liderazgo directivo y desempeño docente en el nivel 
secundario de una institución educativa de Ventanilla – Callao (Tesis 
de Maestría). Escuela de Posgrado de la Universidad San Ignacio de 
Loyola. Lima. 
 
Rincón, I. (2000). La Integración de las Universidades de Venezuela. Jornadas 
de Investigación. Caracas: Dirección General Sectorial de Educación 
Superior. 
 
Rodríguez de los Ríos, L. (1996). Evaluación de la docencia mediante la 
opinión de los estudiantes: Algunos aspectos metodológicos. Revista 
Peruana de Psicología, Año I, Vol. 1, N° 1: 93-99. 
 
Rodríguez, J. A. (2004). Un modelo de desempeño laboral del docente 
universitario basado en el liderazgo tranformacional (Tesis Doctoral). 
Revista Iberoamericana de Educación, Vol. XXII. Nº 46, Enero, Junio, 




Rojas, M. C. (2004). Un modelo de desempeño laboral del profesor 
universitario como líder transaccional (Tesis Doctoral). Caracas: 
Universidad Central de Venezuela. 
 
Ryle, G. (1949). The concept of mind. Nueva York: Barnes & Noble. 
 
Salazar, R. O. (2006). El desempeño laboral del universitario: Alternativa para 
mejorar la Educación Superior. México: Universidad Nacional 
Autónoma de México. 
 
Sangronis, R. A. (2003). Un diseño de modelo para el desarrollo del 
desempeño laboral del docente de Educación Superior. Bajo el enfoque 
del liderazgo (Tesis Doctoral). Recuperado en: 
http://cisne.sem.ucm.es/search*spi-57]. [Consulta: 2014, Octubre, 21]. 
 
 Segal, J. (1997). Inteligencia emocional: aprenda a incrementarla y a usar. 
Barcelona: Kairos. 
 
Skinner, B. F. (1953). Science and human behavior. Nueva York: Macmillan. 
 
Sternberg, R. J. (1985). Beyond IQ: a triarchic theory of human intelligence. 
New York: Cambridge university press. 
Tello, M. A. (2014). Correlacion de la gestión educativa y el desempeño 
docente en la Institucion Educativa PNP “Ramiro Villaverde Lazo”, 
Huancayo, 2013. Tesis d Magister en Ciencias d la educación  con 
mención en Docencia Universitaria. Escuela de Posgrado, U.N.E. 
Enrique Guzman y Valle. 
 
Thorndike, E. L. (1920). Intelligence and its uses. Harper's Magazine, 140, 227-
235. 
 





UNESCO (2005). La docencia universitaria en el marco de los cambios 
curriculares. Vol.1 Nº 1. Caracas: Universidad Central de Venezuela 
(IESALC/UNESCO). 
 
Uzcátegui, L. J. (2000). Conferencia Inteligencia emocional y activos 
intangibles. México. 
 
Vásquez, L. R. (2004). Propuesta de un liderazgo transformacional para el 
desempeño laboral del profesor de Educación Superior. Recuperado 
en:  http://www.biblioteca.uned.es/exist/xquery/tesisdoctorales.xmi] 
[Consulta: 2014, Septiembre, 28]. 
 
Ventura, M. E. (2001). Propuesta para mejorar el desempeño laboral del 
profesor universitario en el marco del liderazgo transformacional (Tesis 
de Magíster). Maracay: Universidad Bicentenaria de Aragua. 
 
 
Vergara, J. (1997). Inteligencia emocional.   México: Trillas.  
 
Villa, L. A. (2008). El liderazgo académico del profesor universitario (Trabajo 
Especial de Grado). Cabimas: Universidad Nacional Experimental 
Rafael María Baralt. 
 
Yábar, I. (2013). La Gestión educativa y su relación con la práctica docente en 
la Institución Educativa Privada Santa Isabel de Hungría de la ciudad 
de Lima – Cercado (Tesis de maestría). Escuela de Posgrado de la 




























¿Qué relación existe entre la 
inteligencia emocional y el                 
desempeño docente en  la 
Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad 
Nacional de Educación  Enrique 
Guzmán y Valle durante el 
periodo  2014?                                                                
 
Problemas Específicos: 
1. ¿Qué relación existe entre la 
percepción y expresión de 
emociones y el desempeño 
docente en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y 
Humanidades de la 
Universidad Nacional de 
Educación  Enrique Guzmán y 
Valle durante  el periodo 
2014? 
2. ¿Qué   relación existe entre el 
uso de emociones para 
mejorar los procesos 
cognitivos y el desempeño 
docente en la Facultad de 
Ciencias Sociales Y 
Humanidades de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo 
2014? 
3. ¿Qué  relación existe entre la 
comprensión de las  
emociones, propias y de 
otros, y el desempeño 
docente en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y 
Humanidades de la 
Universidad Nacional de 
Educación  Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo  
2014? 
4. ¿Qué relación existe entre el 
manejo de las emociones, 
propias y de otros, y el 
desempeño docente en la 
Facultad de Ciencias Sociales 
y Humanidades de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo 
Objetivo General: 
Determinar la relación que 
existe entre la inteligencia 
emocional y el desempeño 
docente en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y 
Humanidades  de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique 




1. Dilucidar la relación 
que existe entre la 
percepción y expresión 
de las emociones y  el 
desempeño docente 
en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y 
Humanidades de la 
Universidad Nacional 
de Educación  Enrique 
Guzmán y Valle 
durante el periodo  
2014. 
2. Explicitar la relación 
que existe entre el uso 
de las emociones para 
mejorar los procesos 
cognitivos y el 
desempeño docente 
en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y 
Humanidades de la 
Universidad Nacional 
de Educación  Enrique 
Guzmán y Valle 
durante el periodo  
2014. 
3. Establecer la relación 
que existe entre la 
comprensión de las 
emociones  y el 
desempeño docente 
en  la Facultad de 
Ciencias Sociales y 
Humanidades de la 
Universidad Nacional 
de Educación Enrique 
Guzmán y Valle 
durante el periodo 
2014. 
Hipótesis General: 
Existe relación  entre la 
inteligencia emocional y el  
desempeño  docente en  la 
Facultad de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la Universidad 
Nacional de Educación  Enrique 




1. La mayor percepción y 
expresión de las emociones 
se corresponde con el mayor 
desempeño docente en  la 
Facultad de Ciencias Sociales 
y Humanidades de la 
Universidad Nacional de 
Educación  Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo  
2014. 
2. El mayor uso de emociones 
para mejorar los procesos 
cognitivos se relaciona con el 
mayor  desempeño docente 
en  la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de 
Educación  Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo   
2014. 
3. La mayor comprensión de las 
emociones tiene su correlato 
en el mayor desempeño 
docente en la Facultad de 
Ciencias Sociales y 
Humanidades  de la 
Universidad Nacional de 
Educación  Enrique Guzmán y 
Valle durante el periodo 2014. 
4. El mayor manejo de 
emociones va aparejado con 
el mayor desempeño docente 
en la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 
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4. Sopesar la relación 
que existe entre el 
manejo de emociones 
y el desempeño 
docente en la Facultad 
de Ciencias Sociales y 
Humanidades de la 
Universidad Nacional 
de Educación Enrique 
Guzmán y Valle 

























































Inteligencia Emocional  
 
En las páginas siguientes encontrará una serie de frases, respecto a las cuales 
debe expresar su nivel de acuerdo, las opciones de respuesta son las 
siguientes: 
Totalmente de Acuerdo, De acuerdo, Indiferente, En desacuerdo, Totalmente 
en desacuerdo. 













































































  1 2 3 4 5 
1 Cuando estoy molesto por algo me tomo el 
tiempo necesario para calmarme y pensar 
en la mejor acción a tomar 
O O O O O 
2 La mayoría de las veces estoy consciente 
de cuáles son mis acciones 
O O O O O 
3 Me molesto tanto con algunas personas que 
desearía pegarles 
O O O O O 
4 Cuando hay mucho trabajo animo a mis 
compañeros para seguir adelante. 






5 Me doy cuenta fácilmente cuando mis amigos 
están tristes. 
O O O O O 
6 Tomo las decisiones pensando en las 
consecuencias negativas que puede tener 
sobre las otras personas 
O O O O O 
7 El miedo puede tener una función adaptativa O O O O O 
8 Me siento apenado  cuando expreso mis 
sentimientos 
O O O O O 
9 Cuando las cosas  no salen bien siento que 
he fracasado 
O O O O O 
10 Usualmente hago lo posible por entender qué 
motivos tienen las otras personas para 
comportarse como lo hacen 
O O O O O 
11 Sé cómo me comporto frente a cada emoción 
que experimento. 
O O O O O 
12 Si mis vecinos hacen demasiado ruido se los 
hago saber de la mejor manera. 
O O O O O 
13 En las reuniones de trabajo siempre hago que 
los demás miembros se animen a participar. 
O O O O O 
14 Cuando estoy angustiado(a) sé exactamente 
por qué. 
O O O O O 
15 Me desanimo fácilmente cuando las cosas no 
salen como esperaba. 
O O O O O 
16 Frecuentemente planifico mi vida familiar sin 
pensar en lo que los otros en mi casa puedan 
sentir. 
O O O O O 
17 Cuando mis amigos están molestos yo logro 
calmarlos. 
O O O O O 
18 Al intentar expresar mis emociones, me 
cuesta encontrar las palabras adecuados para 
describirlas. 
O O O O O 
19 Se me hace fácil darme cuenta del estado 
emocional de alguien al escuchar su tono de 
voz. 
O O O O O 
20 Tomo en cuenta el estado de ánimo de mi 
grupo de trabajo antes de pedirles que hagan 
algo. 




21 Con frecuencia me doy cuenta cómo se 
sienten los demás respecto a mí. 
O O O O O 
22 En las reuniones con mis amigos hago todo lo 
que pueda para que se sientan bien. 
O O O O O 
23 Las personas son más creativas cuando 
están de buen humor. 
O O O O O 
24 Me sucede que estoy triste sin saber por qué. O O O O O 
25 Cuando mis amigos están tristes no sé qué 
hacer para cambiar su estado de ánimo. 
O O O O O 
26 Se me hace más fácil darme cuenta del 
estado emocional de alguien al ver su postura 
corporal. 
O O O O O 
27 Suele sucederme que me siento molesto sin 
saber por qué. 
O O O O O 
28 Me doy cuenta de lo que los demás están 
sintiendo al verlos a la cara. 
O O O O O 
29 Algunas personas logran, en realidad, 
ponerme muy furioso(a). 
O O O O O 
30 Cuando las cosas salen mal en mi casa, soy 
yo quien anima a mi familia a seguir adelante. 
O O O O O 
31 Generalmente puedo reconocer qué cosas 
desencadenan ciertas emociones en mí 
O O O O O 
32 Me dejo llevar por mis estados de ánimo 
cuando tomo decisiones. 
O O O O O 
33 La furia es más intensa que la rabia. O O O O O 
34 Cuando no obtengo lo que deseo me siento 
muy mal. 
O O O O O 
35 Si mis compañeros de trabajo están 
desanimados no sé qué hacer para 
motivarlos. 
O O O O O 
36 Me es difícil describir mis emociones y 
sentimientos. 
O O O O O 
37 Cuando estoy en una discusión que se torna 
fuerte me calmo antes de seguir. 





38 La alegría deriva de una sensación de 
satisfacción y triunfo 
O O O O O 
39 Generalmente logro ser paciente. O O O O O 
40 Sé qué emoción estoy experimentando si me 
sudan las manos. 
O O O O O 
41 Me cuesta mucho calmar a alguien si está 
molesto. 
O O O O O 
42 Aunque las cosas estén saliendo mal, intento 
ser entusiasta sobre el futuro. 
O O O O O 
43 Empleo mis señales emocionales para decidir 
a qué cosas prestarle atención. 
O O O O O 
44 Me doy  cuenta qué emoción estoy 
experimentando si me tiemblan las manos 
O O O O O 
45 La separación de alguien querido genera 
angustia en las personas, 
O O O O O 
46 Cuando estoy en una discusión que se torna 
fuerte algunas veces hago cosas de las que 
luego me arrepiento. 
O O O O O 
47 Me doy cuenta fácilmente cuando mis amigos 
están molestos. 
O O O O O 
48 Cuando mis padres están alterados yo logro 
calmarlos. 
O O O O O 
49 La percepción de daño o peligro genera una 
acción de evitación. 
O O O O O 
50 Con frecuencia pienso en cosas que no 
salieron bien en el pasado. 
O O O O O 
51 Soy capaz de identificar mis emociones en 
diferentes circunstancias. 
O O O O O 
52 Me siento frustrado cuando no puedo obtener 
lo que quiero. 
O O O O O 
53 Usualmente me encuentro en problemas por 
tomar decisiones sin ponderar bien cómo 
afectaran a otras personas. 




54 Puedo captar es estado de ánimo de un grupo 
cuando entro en un lugar determina. 
O O O O O 
55 Cuando estoy triste sé el momento. O O O O O 
56 El odio es una mezcla de rabia, asco y 
repulsión.  
O O O O O 
57 Me altera fácilmente tener que esperar en una 
cola. 
O O O O O 
58 Sé fácilmente cuando estoy sintiendo rabiar O O O O O 
59 Ante la emergencia intento calmarme para ver 
las acciones más adecuadas. 
O O O O O 
60 Cuando discuto con otras personas y éstas se 
alteran las calmo antes de seguir 
argumentando 
O O O O O 
61 El miedo es una emoción más intensa que el 
terror. 
O O O O O 
62 Me doy cuenta fácilmente cuando me estoy 
enamorando. 
O O O O O 
63 Empleo la información sobre las emociones 
de mis allegados como guía en la toma de 
decisiones. 
O O O O O 
64 Cuando siento que me agreden suelo ser 
violento(a). 
O O O O O 
65 El asco genera una reacción de evitación. O O O O O 
66 Considero mi estado de ánimo a la hora de 
tomar decisiones. 
O O O O O 
67 Puedo captar los sentimientos de alguien. O O O O O 
68 Algunas emociones sirven como un 
mecanismo de protección. 
O O O O O 
69 Me resulta fácil deshacerme de pensamientos 
desagradables. 
O O O O O 
70 Puedo reconocer las emociones en otros al 
observar su comportamiento.  














Comunica los objetivos a lograr, al inicio de la clase 
       
 
2 
Se muestra ético y transmite valores que contribuyen al 
desarrollo de los estudiantes 
       
 
3 
Realiza clases que promueven el interés del alumno por 
los temas tratados 




Nos felicita cuando mejoramos nuestro rendimiento  




Da explicaciones en clase fáciles de comprender 




Muestra dominio del contenido de la asignatura que 
enseña 




Promueve en los estudiantes el pensamiento crítico y 
reflexivo 




Da pautas para mejorar el rendimiento académico 




Es ordenado al realizar su clase 
       
 
10 
Muestra disposición por comunicar nuevos 
descubrimientos relacionados con su asignatura 




Es receptivo(a) al diálogo con los alumnos 




Promueve el trabajo en equipo 




Relaciona los contenidos de la asignatura con los de 
otros cursos 




Inicia y termina sus clases puntualmente 




Atiende las consultas fuera de clase 
       
 
16 
Valora el progreso que ha tenido el alumno(a), respecto 
a su rendimiento anterior sin compararlo con los demás 




Hace un resumen de la clase al finalizar 





























Es imparcial en sus relaciones con los alumnos 
       
 
19 
Promueve la participación de los alumnos para lograr los 
objetivos propuestos 




Brinda orientación académica individual cuando el 
alumno(a) lo requiere 
       
 
21 
En los exámenes y/o prácticas evalúa la comprensión y 
no sólo la memorización 




Cumple con los compromisos académicos que asume 
con los alumnos 




Está dispuesto a aclarar lo que no se entiende en clase 




Da instrucciones claras cuando asigna un trabajo 
       
 
25 
Utiliza los resultados de las evaluaciones para revisar los 
temas en los cuales no se ha entendido bien 




Motiva a tener una actitud de investigación respecto a 
su materia 




Estimula la participación en clase 




Dedica más tiempo a los alumnos que necesitan 
orientación académica 




Satisface las expectativas académicas de los alumnos 




Da calificaciones académicas de acuerdo al mérito de los 
alumnos 




Sugiere actividades complementarias interesantes a 
realizar en clase 




Asigna lecturas y/o ejercicios útiles para la formación de 
los alumnos 




Al impartir la clase, el profesor mantiene la atención de 
los alumnos 




Enseña contenidos actualizados y pertinentes 




Respecto a la habilidad general para la enseñanza, el o la 
docente es: 
       
 
1=Muy deficiente     2=Deficiente     3=Algo deficiente      4=Regular      5=Bueno      
6=Sobresaliente     7=Excelente 
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